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Problemområde og problemstilling 
Tema for denne hovedoppgaven er bruk av alternativ kommunikasjon i 
kommunikasjonsopplæringen hos barn med autisme. Oppgavens problemstilling er: 
”Hvordan kan alternativ kommunikasjon benyttes for å fremme funksjonell kommunikasjon 
hos elever med autisme?”  
Bakgrunnen for valg av tema var min hypotese om at barn som har behov for, eller som 
benytter alternativ kommunikasjon, får sine muligheter begrenset på grunn av manglende 
kunnskap om, og manglende bruk av alternativ kommunikasjon. Etter noe undersøkelse fant 
jeg støtte for denne hypotesen, blant annet i et brev skrevet til det daværende Utdannings- og 
Forskningsdepartementet. Arbeidsgruppen som utformet brevet skrev blant annet at det er et 
særlig behov for veiledning med hensyn til hvordan det legges til rette for bruk av alternativ 
kommunikasjon. De skrev også at det er liten tid til kompetanseutvikling hos de som 
arbeider med mennesker som har behov for alternativ kommunikasjon, og at noen manglet 
kompetanse på området. I forhold til skolen påpekte de at det blant annet er et problem at 
mange arbeider som assistenter uten å ha kunnskap om alternativ kommunikasjon, eller 
erfaring med å arbeide med barn som benytter dette. Fordi mange mangler eller har 
mangelfull kunnskap, og følgelig også forståelse for hva slags opplæring og tilrettelegging 
elevene trenger, bærer tiltakene ofte preg av å være dårlig organisert og planlagt. Dette kan i 
noen tilfeller føre til at nødvendige tiltak ikke blir igangsatt. Som et tiltak foreslår 
arbeidsgruppen at lærere som skal undervise mennesker med behov for alternativ 
kommunikasjon må få kompetanse på området på samme måte som de får kompetanse i 
basisfag. Oppgaven er derfor tenkt som et bidrag til å sette fokus på behovet for mer 
kompetanse på alternativ kommunikasjon som fagområde, spesielt relatert til barn med 
autisme. 
Metode 
Jeg har benyttet en teoretisk tilnærming for å belyse oppgavens problemstilling.  
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Kilder 
Jeg har studert litteratur omkring emnene autisme, habiliteringsarbeid, kommunikasjon og 
alternativ kommunikasjon, deriblant prinsipper, strategier og metoder til bruk i 
kommunikasjonsopplæringen. Jeg har lagt vekt på å gjøre oppgaven mest mulig relevant for 
norske forhold, og tok derfor utgangspunkt i Autismeenhetens rapporter innen områdene 
autisme og alternativ kommunikasjon. Av norske forfattere har Stephen von Tetzchner og 
Harald Martinsen vært sentrale. Jeg har også studert litteratur av utenlandske forfattere. 
Internett har særlig blitt benyttet til å få kjennskap til ulike strategier, metoder og 
programmer for kommunikasjonsopplæring. Det har vært viktig for meg å studere bidrag fra 
forfattere med tilhold innen ulike teoretiske tradisjoner.  
Resultater 
Å legge til rette for bruk av alternativ kommunikasjon og gjennomføre 
kommunikasjonsopplæringen krever kompetanse. Ved siden av å ha kompetanse om 
hvordan tiltak iverksettes, er det viktig å ha kompetanse på området alternativ 
kommunikasjon, så vel som kunnskap om hva som kjennetegner barn med autisme som 
gruppe, og hva som kjennetegner den enkelte elev.  
Det er en vanlig målsetning med kommunikasjonsopplæringen at kommunikasjonen skal 
være funksjonell, altså at kommunikasjonen skal være til nytte og tjene et formål i 
hverdagen. Hvilke ferdigheter barn har behov for å lære og utvikle for at det skal kunne sies 
at kommunikasjonen er funksjonell vil imidlertid variere, blant annet ut fra hvilke 
forutsetninger barnet har for og kommunisere og hvilke kommunikative behov barnet har. 
Noen barn vil ha behov for å få en forståelse for forholdet mellom årsak-virkning og se 
hensikten med å kommunisere. Andre barn har kanskje denne forståelsen og har behov for å 
lære å ta initiativ til å kommunisere eller å benytte flere kommunikative funksjoner. For at 
kommunikasjonen skal kunne sies å være funksjonell er det viktig å være i stand til å 
kommunisere i situasjoner hvor det finnes et faktisk behov for å kommunisere. Derfor er det 
også viktig å ha fokus på generalisering av ferdigheter.  
Det finnes ulike former for alternativ kommunikasjon. Disse kan deles inn i tre 
hovedgrupper: håndtegn, grafiske tegn og materielle tegn. Videre finnes det ulike 
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tegnsystemer innenfor disse tre hovedgruppene. Ulike tegnsystemer kan dessuten brukes 
sammen med ulike kommunikasjonshjelpemidler.  
Alternativ kommunikasjon benyttes tradisjonelt sett oftere av tilnærminger innen den 
utviklingspsykologiske tradisjonen, men blir benyttet også i enkelte tilnærminger innenfor 
den adferdsanalytiske tradisjonen. Jeg fant ingen holdepunkter for å hevde at bruk av 
alternativ kommunikasjon hindrer utviklingen av talespråk. Imidlertid er det behov for mer 
forskning omkring hvilke eventuelle fordeler og ulemper bruk av alternativ kommunikasjon 
kan ha for ulike grupper barn. Jeg fant også at det den senere tiden er blitt økende enighet 
om å benytte strategier og metoder fra ulike teoretiske tradisjoner for å kunne tilpasse 
opplæringen bedre til den enkelte elevs forutsetninger og behov. 
Fordi miljøet spiller en viktig rolle i språkutviklingen for barn med autisme, så har læreren 
en viktig oppgave i forhold til å legge forholdene til rette for læring og utvikling. Bruken av 
struktur er viktig, både for å skape forutsigbarhet i det fysiske miljøet og som et verktøy i 
kommunikasjonsopplæringen. 
Da jeg så på ulike prinsipper, strategier og metoder for kommunikasjonsopplæring, gjorde 
jeg flere viktige funn: Kommunikasjonsopplæringen kan foregå i særtreningssituasjoner eller 
i naturlige situasjoner. For at kommunikasjonen skal være funksjonell er det viktig å benytte 
naturlige situasjoner i den grad det er mulig, samt ha strategier for hvordan ferdigheter lært i 
særtreningssituasjoner kan overføres til naturlige situasjoner. Flere ulike strategier kan synes 
å være egnet til å lære og utvikle ferdigheter som bidrar til å gjøre kommunikasjonen 
funksjonell. Videre er det ikke noe i veien for å bruke flere former for alternativ 
kommunikasjon, ei heller ulike kommunikasjonssystemer. Det viktigste synes å være å ta 
hensyn til den enkelte elevs forutsetninger og behov. Det er også viktig å gi rom for 
utvikling ved kontinuerlig å evaluere elevens kommunikative behov. Alternativ 
kommunikasjon bør ha en naturlig plass i skolehverdagen, og medelever bør få muligheten 
til å lære å bruke og forstå alternativ kommunikasjon. 
Det er viktig å se alternativ kommunikasjon som en del av barnets livssituasjon, og ikke kun 
som et verktøy i kommunikasjonsopplæringen. Samarbeid mellom ulike instanser og etater, 
kan bidra til økt kompetanse og bevissthet, og følgelig være en viktig forutsetning for å 
fremme funksjonell kommunikasjon. 
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1. Innledning 
1.1 Bakgrunn for valg av tema 
Jeg fikk inspirasjon til tema for denne hovedoppgaven da jeg høsten 2003 var i praksis ved 
Haug skole og ressurssenter. Skolen er en spesialskole for barn med autisme, barn med 
multifunksjonshemming og barn med sammensatte lærevansker. Tilknyttet skolen er det 
også et ressurssenter. På skolen og ved ressurssenteret finnes det stor faglig kompetanse på 
en rekke områder. I arbeidet med elevene jobber det blant annet spesialpedagoger, 
logopeder, audiopedagog, miljøterapeut, miljøarbeidere, psykologer, sosialkonsulenter, 
ergoterapeuter, fysioterapeuter, helsesøster, lege og assistenter, mens det ved ressurssenteret 
finnes lekotek, bibliotek og læremiddelavdeling. I arbeidet med barna med autisme er 
struktur og forutsigbarhet viktige prinsipper i undervisningen, og det blir lagt vekt på 
systematisk opplæring i et strukturert miljø. Kommunikasjon, sosiale ferdigheter og 
selvhjelpsferdigheter er sentrale elementer i undervisningen og det blir arbeidet med flere 
ulike metoder. Elevene benytter ulike former for alternativ kommunikasjon i ulik grad. 
Alternativ kommunikasjon blir også benyttet for å gi struktur og forutsigbarhet i 
undervisningen. Helhetlig tenkning er også et viktig prinsipp. Hver enkelt elev blir vurdert 
og utredet i samarbeid med foreldre og foresatte, før det utarbeides en Individuell Plan. 
Med så mye fagkompetanse samlet på et sted synes det klart at elevene ved Haug skole er i 
en unik situasjon med hensyn til skole- og undervisningstilbud. Dette fikk meg til å tenke på 
hvordan situasjonen er for elever, og da særlig elever med autisme, andre steder i landet. 
Hva slags kompetanse finnes det på autisme i de enkelte kommunene og ved de enkelte 
skolene? Hva slags undervisning får barn med autisme i de skolene hvor det kanskje bare er 
en elev med disse vanskene i kommunen? Min interesse var særlig i forhold til de elevene 
som har behov for, eller som benytter ulike former for alternativ kommunikasjon. Jeg hadde 
en hypotese om at de barna som har behov for eller som benytter alternativ kommunikasjon 
får sine muligheter begrenset på grunn av manglende kunnskap om, og manglende bruk av 
alternativ kommunikasjon. Jeg ønsket å undersøke hvilken kompetanse som finnes om 
alternativ kommunikasjon i kommunene og ved de enkelte skolene. Jeg ønsket også å finne 
svar på spørsmål som: Hvilke former for alternativ kommunikasjon benyttes i skolene, og i 
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hvilken utstrekning? Tilpasses valg av alternativ kommunikasjonsform den enkelte elevens 
forutsetninger og behov? Hva er det som avgjør valg av kommunikasjonsform? Begrenses 
mulighetene til å benytte alternative former for kommunikasjon av mangel på kunnskap, 
økonomi eller andre ressurser?  
Spørsmålene jeg ønsket å finne svar på var mange, og flere av dem lar seg vanskelig besvare 
innenfor rammene av en teoretisk oppgave som dette. En av årsakene til dette er at det på 
noen områder finnes begrenset med empiri. Så langt jeg har kunnet gjøre rede for er det ikke 
foretatt noen landsdekkende kartlegging av kompetansen på alternativ kommunikasjon i de 
enkelte kommunene og ved de enkelte skolene. Det finnes heller ikke noen landsdekkende 
kartlegging som sier noe om hvilke former for alternativ kommunikasjon som benyttes i 
undervisningen eller i hvilken utstrekning det benyttes.  
Det er gjennomført en kartlegging av fylkenes arbeid med mennesker med autisme. Denne 
kartleggingen undersøker blant annet hvordan arbeidet med mennesker med autisme er 
organisert. Dataene som presenteres i rapporten er samlet inn i 1998, en periode hvor 
organiseringen av tilbudet var i endring flere steder i landet. På dette tidspunktet var det slik 
at noen fylker hadde opprettet egne autismeteam, mens det i andre fylker var 
habiliteringstjenesten som hadde ansvar for arbeidet. Dessverre omfatter denne 
kartleggingen ikke skolesektoren og gir derfor ingen informasjon om hva slags kompetanse 
som finnes ved den enkelte PP-tjenesten og ved skolene (Fylkenes arbeid med mennesker 
med autisme 1998). 
1.2 Problemstilling 
Da det viste seg at det ikke fantes tilstrekkelig data for å besvare mine spørsmål, endret jeg 
vinklingen på oppgaven. Fra å fokusere på hvilken kompetanse som finnes, hvilke former for 
alternativ kommunikasjon som benyttes og i hvilken grad de tilpasses den enkelte elev, 
fokuserte jeg i stedet på hvilken kompetanse som bør finnes, hvilke former for alternativ 
kommunikasjon som kan benyttes og hvordan de kan tilpasses den enkelte elev.   
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På bakgrunn av mitt skifte av fokus kom jeg frem til følgende problemstilling jeg ønsket å 
belyse: Hvordan kan alternativ kommunikasjon benyttes for å fremme funksjonell 
kommunikasjon hos elever med autisme? 
1.3 Presiseringer og avgrensninger 
For å besvare denne problemstillingen har jeg valgt å ikke kun se på konkrete prinsipper, 
strategier og metoder for kommunikasjonsopplæring. Jeg har jeg funnet det naturlig at 
oppgaven også omhandler forutsetninger for å fremme funksjonell kommunikasjon. Jeg 
tenker da spesielt på det arbeid som går ut over den konkrete undervisningssituasjonen, slik 
som: behovet for tilstrekkelig kompetanse, hva målsetningen med 
kommunikasjonsopplæringen bør være, behovet for kartlegging for at opplæringen blir best 
mulig tilpasset den enkelte elev, tilrettelegging av miljøet, hvilken rolle alternativ 
kommunikasjon spiller i kommunikasjonsopplæringen innen ulike miljøer og den rollen 
medelevene spiller i skolehverdagen. Videre finner jeg det naturlig å trekke inn behovet for 
samarbeid mellom ulike instanser, da koordinering av tjenester er viktig for kvaliteten på 
tjenestetilbudet som ytes, og da det er viktig å se på alternativ kommunikasjon i et helhetlig 
perspektiv i forhold til barnets livssituasjon.  
Da fagfolk med ståsted innenfor ulike teoretiske tradisjoner har ulike syn på blant annet 
bruken av alternativ kommunikasjon i kommunikasjonsopplæringen, noe som igjen har 
innvirkning på valg av målsetninger, prinsipper, strategier og metoder, har jeg sett 
viktigheten av å klargjøre hvilke teoretiske tradisjoner de ulike forfatterne er påvirket av og 
hvilke konsekvenser dette får. 
I denne oppgaven har jeg valgt å ha fokus på skolesituasjonen og primært hvordan læreren 
kan tilrettelegge for og gjennomføre kommunikasjonsopplæringen. Med læreren tenker jeg 
ikke spesielt på kontaktlærer, men også på andre lærere, pedagoger, spesialpedagoger, 
assistenter eller andre som direkte eller indirekte deltar i kommunikasjonsopplæringen. 
Alternativ kommunikasjon er selvsagt også relevant for barn i førskolealder. Barna har 
kanskje erfaring med bruk av alternativ kommunikasjon når de begynner i grunnskolen. Det 
er viktig å huske på at alternativ kommunikasjon bør være en naturlig del av hele barnets 
hverdag og følgelig bør benyttes også utenfor skolen. Flere av prinsippene, strategiene og 
 13
metodene som behandles i denne oppgaven vil og bør kunne brukes også hjemme, på 
skolefritidsordningen, hos avlaster og /eller støttekontakt, blant venner eller andre steder 
hvor barnet har behov for å kommunisere. 
Det ville ikke være nødvendig å foreta noen avgrensning i forhold til elever med ulik grad av 
kognitiv fungering, da både lavere fungerende og høyere fungerende barn med autisme kan 
ha utbytte av alternativ kommunikasjon. Flere av prinsippene, strategiene og metodene vil 
være like relevant for alle barn med autisme, uavhengig av kognitiv fungering.  I denne 
oppgaven vil allikevel fokus primært være på barn med autisme som ofte blir omtalt som 
lavere fungerende. Enkelte av metodene, prinsippene og strategiene det vises til i denne 
oppgaven vil i første rekke være tiltenkt barn med autisme som er på det preverbale stadiet 
eller som befinner seg tidlig i språklæringen, som trenger å utvikle forutsetninger for å 
kommunisere, og som har behov for en eller flere former for alternativ kommunikasjon for å 
kunne kommunisere.  
Gjennom oppgaven omtaler jeg barn med autisme både som barn og som elever. Dette gjør 
jeg for språklig variasjon. I de tilfellene hvor det er snakk om barn generelt skriver jeg 
”vanligvis vil barn ” eller lignende.  
1.4 Begrepsavklaring 
Fordi begrepene alternativ kommunikasjon og funksjonell kommunikasjon er sentrale i 
oppgavens problemstilling, og i oppgaven for øvrig, finner jeg det hensiktsmessig å 
innledningsvis kort definere hva jeg i denne oppgaven mener med disse begrepene. 
Med alternativ kommunikasjon menes det: ”at personen har en annen måte å kommunisere 
på ansikt til ansikt enn tale” (von Tetzchner og Martinsen 2002:7). Dette kan for eksempel 
være håndtegn, grafiske tegn eller materielle tegn. Håndtegn er, som navnet tilsier, tegn som 
utføres med hendene. Grafiske tegn er grafisk utformet, mens materielle tegn er tegn laget i 
ulike materialer som plast eller tre. Også ortografisk skrift og fotografier kan benyttes som 
alternativ kommunikasjon (2002). Jeg vil gjøre nærmere rede for ulike former for alternativ 
kommunikasjon og bruken av disse senere i oppgaven. 
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En alternativ kommunikasjonsform kan også brukes som et supplement til tale. Når 
betegnelsen supplerende kommunikasjon benyttes er det for å understreke at opplæringen i 
alternativ kommunikasjon ikke bare har som mål å gi en alternativ kommunikasjonsform 
dersom barnet ikke lærer å snakke, men at det også er et mål at den alternative 
kommunikasjonsformen skal fremme og støtte opp under barnets tale (von Tetzchner og 
Martinsen 2002). 
Hva som legges i begrepet funksjonell er blant annet avhengig av teoretisk ståsted. Begrepet 
kan også brukes i en videre eller en snevrere betydning. I en videre betydning kan 
funksjonell atferd og funksjonell kommunikasjon sies å innebære all atferd og all 
kommunikasjon som er til nytte og som tjener et formål i hverdagen. For Martinsen og 
Siverts innebærer det å ha et funksjonelt syn på språk at man ”legger vekt på at en alltid skal 
øke menneskers mulighet til å kommunisere med andre” og at en ikke skal bryte ned den 
kommunikasjonen mennesket har (1990:10). Dette funksjonalistiske synet på språk står i 
kontrast til et formalistisk og normativt syn på språk, som legger vekt på formelle språklige 
ferdigheter og at språket brukes korrekt. 
Når begrepene funksjonell atferd eller funksjonell kommunikasjon brukes i en snevrere 
betydning benyttes de om den atferden som læres som et alternativ til utfordrende atferd 
(NRC 2001:55). Om barnet i enkelte situasjoner skader seg selv, opptrer aggressivt overfor 
mennesker eller ødelegger gjenstander kan ulike former for alternativ kommunikasjon og 
alternative kommunikasjonsstrategier brukes for å gi barnet et mer hensiktsmessig middel å 
uttrykke seg med. Et eksempel på dette kan være å lære barnet å kunne gi uttrykk for at det 
trenger en pause fra, eller vil avslutte en aktivitet som virker stressende.  
I denne oppgaven forstår jeg begrepet funksjonell kommunikasjon i en vid betydning: altså 
at funksjonell kommunikasjon innebærer all kommunikasjon som er til nytte og som tjener et 
formål i hverdagen. Hvilke ferdigheter barn kan ha nytte av å lære og utvikle for at 
kommunikasjonen kan sies å være funksjonell, vil jeg se nærmere på senere i oppgaven. 
1.5 Metode 
I arbeidet med oppgaven fant jeg det naturlig å begynne med å undersøke hvor i Norge det 
finnes kompetanse på fagområdene autisme og alternativ kommunikasjon. Slik fant jeg frem 
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til Autismeenheten, som var den sentrale faglige enheten i Autismenettverket. 
Autismenettverket besto, i tillegg til Autismeenheten, av knutepunkter av fagmiljøer med 
spisskompetanse på ulike fagområder. I dag er Autismeenheten en avdeling ved 
Rikshospitalet. Autismeenheten har gitt ut flere rapporter om autismeproblematikk og om 
alternativ kommunikasjon. For å få en bedre kjennskap til fagområdene valgte jeg å begynne 
mine litteraturstudier med flere av disse rapportene.  
Deretter har jeg studert litteratur av både norske og utenlandske forfattere. Teorien har 
omhandlet temaer som autisme, habiliteringsarbeid, språk og kommunikasjon, alternativ 
kommunikasjon, samt konkrete prinsipper, strategier og metoder for opplæring. Av norske 
forfattere har særlig Stephen von Tetzchner og Harald Martinsen vært sentrale. Begge har 
lang erfaring med arbeid med mennesker med ulike typer kommunikasjonsvansker. Både 
Martinsen og von Tetzchner har vært medforfattere av flere av Autismeenhetens rapporter. 
Von Tetzchner har også vært medredaktør av utenlandske litteratursamlinger.  
Internett har blitt benyttet i arbeidet med å søke etter og studere teori og forskning. Særlig 
har jeg brukt Internett for å få kjennskap til ulike undervisningsprogrammer, 
kommunikasjonssystemer, strategier og metoder. Flere av disse programmene og systemene 
benyttes i Norge mens noen benyttes i utlandet. For å bidra til å gjøre oppgaven mest mulig 
relevant for norske forhold er de konkrete programmene og systemene som omtales i 
oppgaven alle i bruk i Norge. 
I arbeidet med oppgaven har det vært viktig for meg å vurdere kildenes troverdighet. Særlig i 
forhold til de av kildene som er funnet ved hjelp av Internett har det vært viktig å klargjøre 
kildenes opphav. Jeg har undersøkt hvilke arbeider forfatter(e) tidligere og senere har 
publisert. Jeg har også undersøkt i hvilken grad andre forfattere støtter forfatterens 
synspunkter. Det har også vært viktig å stadfeste forfatternes teoretiske ståsted. Dette har 
blant annet vært viktig da jeg har lagt vekt på å studere bidrag fra representanter med tilhold 
innen ulike teoretiske tradisjoner. I oppgaven har jeg benyttet meg av både primærkilder og 
sekundærkilder. Når jeg har valgt å benytte meg av sekundærkilder er dette i hovedsak fordi 
det har vært vanskelig å få tilgang til primærkildene.  
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1.6 Gang i oppgaven 
I oppgavens andre kapittel vil jeg gi en kort redegjørelse for hva autisme er, og hva som 
kjennetegner barn med autisme. Jeg vil så se på noen utfordringer en kan møte i arbeidet 
med å organisere et tilbud for mennesker med autisme. Deriblant vil jeg se på hvilken 
kompetanse det anbefales at de som jobber med mennesker med autisme har, og hva de bør 
ha kjennskap til for å på best mulig måte hjelpe elevene å lære og utvikle kommunikative 
ferdigheter.  
Tema for oppgavens tredje kapittel er kommunikasjon. Jeg vil starte med å se på behovet for 
målsetninger, og undersøke hvilke målsetninger som ofte nevnes i litteraturen. Jeg vil så se 
på hvordan alternativ kommunikasjon er tenkt å spille ulike roller i ulike barns liv. Deretter 
vil jeg se på hva det innebærer å kommunisere, samt viktigheten av å kartlegge den enkelte 
elevs forutsetninger for å kommunisere og kommunikative behov. Deretter vil jeg undersøke 
hvilke ferdigheter er det ønskelig at elevene lærer og utvikler. 
I oppgavens fjerde kapittel vil jeg innledningsvis se nærmere på ulike former for alternativ 
kommunikasjon. Jeg vil så se på hvilken plass alternativ kommunikasjon har i 
kommunikasjonsopplæringen innen ulike teoretiske tradisjoner. Er bruk av alternativ 
kommunikasjon til hinder for utviklingen av talespråk? Jeg vil også se på hvordan det er 
mulig å benytte strategier og metoder fra ulike teoretiske tradisjoner. 
I oppgavens femte kapittel vil jeg se på hvordan det kan legges til rette for 
kommunikasjonsopplæring og hvordan den kan gjennomføres. Innledningsvis ser på 
viktigheten av å etablere et støttende språkmiljø. Deretter ser jeg på bruk av struktur i 
opplæringen. Videre vil jeg presentere ulike prinsipper, strategier og metoder som kan 
benyttes i kommunikasjonsopplæringen for å fremme funksjonell kommunikasjon. Jeg vil 
også undersøke hvilke hensyn som bør tas ved valg av kommunikasjonsform, 
kommunikasjonssystem og konkrete tegn. Viktigheten av å gi mulighet for videre utvikling 
vil også bli behandlet. Til sist i oppgavens femte kapittel vil jeg se på hvilken rolle 
medelevene spiller i skolehverdagen, da spesielt knyttet til bruk av alternativ 
kommunikasjon.  
I oppgavens sjette kapittel vil jeg se på viktigheten av at kommunikasjonsopplæringen er en 
del av et helhetlig, koordinert og kontinuerlig tilbud. Deretter vil jeg i oppgavens avslutning 
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oppsummere mine funn, og på bakgrunn av disse funnene konkludere i forhold til oppgavens 
problemstilling. 
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2. Autisme 
For å kunne tilrettelegge for, og gjennomføre kommunikasjonsopplæring med bruk av 
alternativ kommunikasjon trengs det kompetanse på flere ulike områder. Blant annet er det 
viktig å ha kjennskap til hva som kjennetegner barn med autisme, for å kunne ta hensyn til 
både deres sterke og deres svake sider i tilretteleggingen og gjennomføringen av 
opplæringen. Jeg finner det derfor hensiktsmessig å starte dette kapitlet med å redegjøre for 
hva autisme er og hva som kjennetegner barn med autisme. Deretter vil jeg se på noen 
utfordringer en kan møte i arbeidet med mennesker med autisme. 
2.1 Hva er autisme? 
Både i DSM-IV og ICD-10 klassifiseres autisme som en gjennomgripende 
utviklingsforstyrrelse (WHO 1993, APA 1994). Med dette menes det at vanskene vises på 
flere områder i utviklingen (Smith og Ulvund 1999). Autisme er cirka 3 ganger mer vanlig 
blant gutter enn blant jenter (Hill og Frith 2004). I omkring 75 % av tilfellene sammenfaller 
autisme med mental retardasjon (APA 1994). I litteraturen finnes det varierende tall på hvor 
utbredt autisme er. Tallene varierer fra 2-5 per 10 000 (APA 1994) til 4 per 1000 (Gabriels 
og Hill 2002). Antallet mennesker med autisme vil blant annet variere ut fra hvor vide 
kriterier som legges til grunn for å stille en diagnose (von Tetzchner og Martinsen 2002). I 
dag har vi et videre sett diagnostiske kriterier enn tidligere (NRC 2001). Dette vil naturlig 
nok føre til at flere mennesker fyller kriteriene for å få stilt diagnosen autisme.  
De eksakte årsakene til autisme er ukjent (Hill og Frith 2004). En tidligere teori var at 
autisme skyltes følelseskalde mødre. Med tiden har vi fått mer forskning omkring årsaken til 
autisme og denne teorien er blitt forkastet, og mange flere med den. Det finnes ifølge 
Gillberg (1999) ikke støtte for å hevde at autisme skyldes sosiale eller psykologiske faktorer.  
Det er nå stor enighet om at autisme skyldes nevrologiske avvik i hjernen, og at også gener 
spiller en stor rolle (Hill og Frith 2004). Gjennom studier av både eneggede og toeggede 
tvillingpar gjennomført av Folstrein og Rutter kom det frem at det kan synes som om at det 
ikke er autisme per se som arves, men den genetiske tilbøyeligheten for en 
utviklingsforstyrrelse (Smith og Ulvund 1999).  
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Fordi vi i skrivende stund ikke kjenner til noen biologiske markører som kan benyttes til å 
diagnostisere autisme så diagnostiseres autisme etter atferdskriterier (Hill og Frith 2004).  
I tråd med ICD-10, som er den diagnosemanualen som benyttes i Europa, må følgende 
kriterier være oppfylt for at det kan stilles en autismediagnose:  
Det må være påvist unormal eller ”forstyrret” utvikling på minst ett av tre områder innen 
fylte 3 år. Disse områdene er: 
• Reseptivt eller ekspressivt språk slik det blir brukt i sosial kommunikasjon.  
• Utvikling av selektive sosiale tilknytninger eller gjensidig sosial interaksjon, og  
• Funksjonell eller symbolsk lek (WHO 1993:147-148, min oversettelse).  
 
Videre opereres det med tre områder hvor det må påvises et visst antall symptomer. Disse 
områdene er: 
 
• kvalitative avvik i gjensidig sosial interaksjon,  
• kvalitative avvik i kommunikasjon, og  
• begrensede, gjentagende og stereotype atferdsmønstre, interesser og aktiviteter 
(WHO 1993:148-149, min oversettelse).  
2.2 Hva kjennetegner barn med autisme? 
Jeg vil nå kort gjøre nærmere rede for noen av atferdskriteriene. Redegjørelsen er ikke 
utfyllende, og jeg har valgt å legge vekt på de kriteriene jeg mener vil ha størst betydning for 
språk- og kommunikasjonsopplæringen. Senere, gjennom oppgaven, vil jeg gi eksempler på 
hvordan de ulike vanskene vil kunne arte seg i praksis og hvilke konsekvenser de vil kunne 
ha for tilretteleggingen og gjennomføring av kommunikasjonsopplæringen. Det er også 
viktig å påpeke at kriteriene er generelle, og at adferden kan komme til uttrykk på ulike 
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måter hos ulike mennesker. Adferdsmønstre kan også endres med alder, samt være 
forskjellige i ulike omgivelser (Wing 1997).  
2.2.1 Sosial interaksjon 
Barn med autisme har særlig vansker med sosial interaksjon. Disse vanskene viser seg ved at 
barna har vansker med å forme vennskap og relasjoner til andre mennesker. Barna utvikler 
ikke relasjoner til sine jevnaldrende som er passende for deres utviklingsnivå (WHO 1993). 
Barna kan vise liten eller ingen interesse for å ta del i hendelser og aktiviteter, og kan ofte 
foretrekke å leke sine egne leker fremfor å leke med andre barn. De har ofte manglende 
forståelse for at andre mennesker har ønsker og behov (WHO 1993). Barn med autisme har 
også vansker med å benytte nonverbale former for kommunikasjon slik som øyekontakt, 
ansiktsuttrykk, kroppsholdning eller gester for å regulere samhandlingen med andre 
mennesker. Dessverre viser forskning at selv de av barna som har gode nonverbale 
ferdigheter allikevel vil ha vanskeligheter med kommunikasjon og slite sosialt i samfunnet 
(Lord og Bailey 2002).  
2.2.2 Kommunikasjon 
Manglende eller forsinket utvikling av talespråk, er et kjennetegn ved barn med autisme. En 
andel av barna utvikler ikke talespråk. Ifølge Tager-Flusberg, Paul og Lord viser nåtidig 
forskning at 30-40% av barn med autisme forblir uten talespråk gjennom livet. De påpeker 
imidlertid at dette tallet endrer seg etter som det utvikles mer effektive intervensjoner som 
iverksettes tidligere (Paul 2005). De av barna som utvikler talespråk har ofte vanskelig for å 
benytte det på en funksjonell måte. Det er for eksempel ikke uvanlig at de gjentar hva de 
hører andre sier, enten umiddelbart eller en tid etter. Dette er kjent som ekkotale. Talespråket 
kan også kjennetegnes ved at de reverserer pronomen. Barna kan for eksempel omtale seg 
selv som ”han” eller ”deg” i stedet for å si ”jeg” og ”meg”. Det er også vanlig at de lager 
egne ord på gjenstander. Det er heller ikke uvanlig at barna snakker i et en annen rytme og 
med et annet tonefall en hva som er vanlig (Lord og Bailey 2002). 
Barn med autisme har ulik grad av språkforståelse. Noen har ikke språkforståelse, og 
reagerer ikke når det snakkes til dem. De aller fleste har noe språkforståelse. Denne kan 
 21
variere fra forståelse av enkle instruksjoner eller navn på gjenstander, til en velutviklet 
språkforståelse hos de best velfungerende (Wing 1997). 
Barn med autisme har særlige vansker med den pragmatiske delen av språket, altså hvordan 
språket benyttes til å kommunisere med i ulike sammenhenger (Tager-Flusberg og Sullivan 
1998). Pragmatikk innebærer blant annet bruk av nonverbal kommunikasjon slik som 
øyekontakt, gester, kroppsspråk og holdning (Fowler 1998). Som vi så ovenfor benytter barn 
med autisme bruker sjelden slike nonverbale ferdigheter til å kompensere for språkmangelen 
med. Noen barn kan lære å bruke og forstå enkle gester, som for eksempel å riste på hodet 
eller nikke for å indikere ja eller nei, men benytter sjelden mer komplekse former for gester 
(Wing 1997). Den nonverbale kommunikasjonsferdigheten barn med autisme synes å ha 
størst vansker med er felles oppmerksomhet (Mundy og Seinkopf 1998). De har også 
vansker med verbal interaksjon som turtaking, å tilpasse seg lytteren og å holde seg til 
samtaleemnet (Fowler 1998).  
2.2.3 Atferd 
Barn med autisme har ofte et begrenset adferdsrepertoar. Gillberg (1999) mener forklaringen 
på hvorfor barn med autisme hele tiden gjør samme aktivitet ligger i at alle mennesker gjør 
hva de kan gjøre, og at man med et begrenset adferdsrepertoar gjør det man er best på. 
Wing (1997) skiller mellom hva hun kaller enkle repetitive aktiviteter og komplekse 
rutinemønstre. At barna lar seg fascinere av spesielle gjenstander er ét eksempel på en 
repetitiv aktivitet. Mange barn med autisme lar seg for eksempel fascinere av gjenstander 
som snurrer. Barna er også ofte fokusert på ritualer og rutiner som ikke har noen funksjon, 
og de liker dårlig å bli avbrutt i sine ritualer og rutiner. Dette er et eksempel på et 
rutinemønster. 
Barn med autisme har også ofte ulike former for selvstimulerende atferd. Dette kan for 
eksempel være rugging på stolen eller spesielle håndbevegelser. Tidligere trodde man at 
denne spesielle atferden ikke hadde noen kommunikativ hensikt. Men, Layton og Watson 
(1995) viser til flere undersøkelser, blant annet foretatt av Mundy, Sigman, Ungerer og 
Sherman, som har vist at bevegelsene kan være et forsøk på samhandling (Layton og Watson 
1995). Carr og Durard har også kommet frem til at denne selvstimulerende atferden har 
avtatt etter at barnet har lært å kommunisere (Layton og Watson 1995). 
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De tre områdene må ikke sees uavhengig av hverandre. Sosiale ferdigheter og 
kommunikasjon er nært knyttet til hverandre. Selv om ikke alle sosiale handlinger er 
kommunikative av natur, så er kommunikasjon en sosial handling (Quill 1995).  
Kommunikativ kompetanse er knyttet til utvikling av sosial kompetanse. Prizant og 
Wetherby (2005) påpeker at kommunikativ og språklig kompetanse kan være avgjørende for 
i hvilken grad mennesker med autisme kan utvikle forhold til andre og delta i aktiviteter 
hjemme, på skolen og i samfunnet. Videre kan problematisk atferd, som nevnt, være uttrykk 
for forsøk på kommunikasjon og samhandling. Ulike typer adferd kan brukes for å ta 
initiativ til og regulere samhandling, og for blant annet for å protestere og for å få 
oppmerksomhet.  
2.3 Noen utfordringer 
Arbeidet med mennesker med autisme byr på mange utfordringer. Det faktum at mennesker 
med autisme er en lavfrekvent gruppe, gir i seg selv en utfordring. Autismeenheten peker på 
andre utfordringer. Arbeidet med mennesker med autisme har hatt lav status blant fagfolk. 
Mange føler også at de er alene i det arbeidet de gjør. Denne faglige isolasjonen kan føre til 
at den ansatte får vanskeligheter med å motivere seg til arbeidet. Følelsen av ikke har noen å 
diskutere faglige spørsmål med kan føre til at de føler seg mer usikre på om de har prioritert 
riktig i forhold til tiltak. Denne usikkerheten og isolasjonen kan igjen føre til en høy turnover 
av ansatte i arbeidet med mennesker med autisme (Grindheim m. fl. 1998). 
Utskifting av ansatte vil kunne få en negativ innvirkning på barnas muligheter for læring og 
utvikling. En hyppig utskifting av ansatte vil være uheldig da mennesker med autisme 
fungerer best i oversiktlige og forutsigbare omgivelser. Over tid tilegner ansatte seg viktig 
kompetanse som er spesifikk for det enkelte barnet. Eksempler på slik kompetanse er 
kjennskap tilvedkommendes interesser, kommunikativ atferd og særegne tegn som det er 
viktig å kjenne til for å kunne tilrettelegge og gjennomføre undervisningen. Nyansatte vil 
måtte bruke mye tid på å lære eleven å kjenne. Det er heller ikke er sikkert at nyansatte 
behersker elevens form(er) for alternativ kommunikasjon.  
Det er også en utfordring at det finnes store geografiske forskjeller med hensyn til hvor det 
finnes kompetanse, både om autisme og om alternativ kommunikasjon. Tellevik og 
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Martinsen (1998) påpeker at det i forhold til funksjonsrettede tiltak er mye tilfeldig hvilken 
kompetanse som finnes i de enkelte kommunene. De påpeker også at det er urealistisk å 
forvente at all den nødvendige fagkompetansen for å gi et tilbud til funksjonshemmede 
finnes på et kommunalt nivå. 
Det krever kompetanse å skulle tilrettelegge et kvalitetsmessig godt tilbud til mennesker med 
autisme. Når det ikke er realistisk at alle kan alt, hvilken kompetanse er det så ønskelig at 
mennesker som jobber med mennesker med autisme og alternativ kommunikasjon besitter? 
2.4 Behovet for kompetanse 
For at habiliteringsarbeidet skal være helhetlig og kvalitetssikret, mener Tellevik og 
Martinsen (1998) det er ønskelig med fire former for kompetanse: habiliteringskompetanse, 
domenespesifikk kompetanse, gruppespesifikk kompetanse og individspesifikk kunnskap. 
Det er viktig å understreke at tanken ikke er at alle instanser skal inneha alle disse formene 
for kompetanse. 
Generell habiliteringskompetanse er viktig blant annet for å kunne definere, sette i gang og 
gjennomføre tiltak og tjenester. Et eksempel på domenespesifikk kompetanse som det kan 
forventes at alle fagfolk innen habiliteringsarbeid kan noe om er kunnskap om språk og 
kommunikasjon. Hvordan sette i gang opplæring i bruk av alternativ kommunikasjon er et 
eksempel på domenespesifikk kompetanse som nå, i følge Tellevik og Martinsen, til en viss 
grad har utviklet seg til et eget fagfelt, og som det ikke er rimelig at alle har kompetanse på. 
Et eksempel på gruppespesifikk kompetanse er kjennskap til hvordan å legge til rette 
opplæringssituasjoner for barn med autisme. Et annet eksempel er kunnskap om hva som 
kjennetegner mennesker med autisme som gruppe og hvilke konsekvenser dette får for 
opplæringen (Tellevik og Martinsen 1998). Autismeenheten påpeker for eksempel at det er 
viktig å ha kjennskap til både deres kommunikative og sosiale vansker, samt å ha forståelse 
for at barna har vanskelig for å etablere kommunikasjon og for å samhandle med andre 
mennesker (Grindheim m. fl 1998). Den individspesifikke kompetansen innebefatter blant 
annet kompetanse om hva som er særegent for et enkelt menneske. Denne kompetansen kan 
tilegnes ved å omgås personen eller ved å intervjue nærpersoner. Et eksempel på 
individspesifikk kunnskap er vedkommendes særegne kommunikative atferd. Hva gjør 
eleven når han eller hun vil ha oppmerksomhet? 
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Vi har nå sett hvilken kompetanse som er ønskelig, men det er som tidligere nevnt store 
forskjeller med hensyn til hvilken kompetanse som finnes, både med hensyn til autisme og 
alternativ kommunikasjon. Hva vet vi om hvilken kompetanse som faktisk finnes på området 
alternativ kommunikasjon? 
En arbeidsgruppe bestående av blant annet Stephen von Tetzchner, representanter fra 
logopeditjenesten, Bredtvedt kompetansesenter, habiliteringstjenesten og Autismeenheten 
skriver i et brev til det daværende Utdannings- og Forskningsdepartementet at det gjerne er 
slik at kompetansen på utredning er bedre enn kompetansen på planlegging og 
gjennomføring av tiltak, og at det er særlig behov for veiledning med hensyn til hvordan 
man legger til rette for bruk av alternativ kommunikasjon. De påpeker også at det er lite tid 
til kompetanseutvikling hos de som arbeider med den gruppen mennesker som trenger 
alternativ kommunikasjon. Noen mangler kompetanse på området overhodet. I skolen er det 
blant annet et problem at mange arbeider som assistenter uten å ha kunnskap om alternativ 
kommunikasjon eller erfaring med å arbeide med barn som benytter dette. Fordi mange 
mangler eller har mangelfull kunnskap, og følgelig også forståelse, for hva slags opplæring 
og tilrettelegging elevene trenger bærer tiltakene ofte preg av å være dårlig organisert og 
planlagt. I noen tilfeller kan det også være sånn at tiltak som er nødvendige ikke blir 
igangsatt. Blant flere tiltak for å bedre på disse forholdene foreslår arbeidsgruppen blant 
annet at lærere som skal undervise mennesker med behov for alternativ kommunikasjon må 
få kompetanse i alternativ kommunikasjon på samme måte som de får kunnskap i basisfag 
som matte, engelsk og norsk. De understreker at det er viktig at denne kunnskapen tilegnes 
før vedkommende begynner å arbeide med eleven (Blix m. fl, udatert).  
Brevet omtalt i foregående avsnittet støtter dessverre opp om hypotesen jeg nevnte 
innledningsvis om at de barna som har behov for eller som benytter alternativ 
kommunikasjon får sine muligheter begrenset på grunn av manglende kunnskap om, og 
manglende bruk av alternativ kommunikasjon. Dette gjør oppgavens problemstilling særlig 
relevant. Selv om det understrekes at kompetansen omkring alternativ kommunikasjon har 
bedret seg de senere årene er det fremdeles et stykke arbeid å gjøre. 
Før jeg går videre vil jeg nå kort oppsummere de viktigste funnene i dette kapitlet. Barn med 
autisme har vansker innen tre områder: sosial interaksjon, kommunikasjon og adferd. Men 
det finnes store individuelle forskjeller mellom barn med autisme. Videre så jeg på noen av 
 25
de utfordringene en møter når arbeidet med mennesker med autisme skal organiseres. Her 
fant jeg at det at barn med autisme er en lavfrekvent gruppe er i seg selv en utfordring, men 
også hyppig turnover av ansatte og geografiske forskjeller med hensyn til kompetanse om 
autisme og alternativ kommunikasjon er blant utfordringene. Videre så jeg på hvilken 
kompetanse det er ønskelig at fagfolk besitter. Her fant jeg at de som arbeider med 
mennesker med autisme bør ha kompetanse i habiliteringsarbeid, språk- og kommunikasjon, 
barn med autisme som gruppe og individspesifikk kompetanse. Det er imidlertid ikke 
realistisk at alle fagfolk har alle former for kompetanse. Til sist så jeg blant annet hvordan 
det i skolen var særlig mangel på kunnskap om hvordan man tilrettelegger for bruk av 
alternativ kommunikasjon, og at manglende kompetanse i verste fall kan føre til at 
nødvendige tiltak ikke blir iverksatt.  
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3. Kommunikasjon 
Jeg vil starte dette kapittelet med å se nærmere på viktigheten av å ha mål å arbeide mot, 
samt noen overordnede målsetninger som ofte nevnes i litteraturen når det drøftes hva målet 
med opplæringen generelt, og kommunikasjonsopplæringen spesielt, bør være. Deretter vil 
jeg se på hvordan alternativ kommunikasjon er ment å spille ulike roller i ulike barns liv. Jeg 
vil så se nærmere på hva det innebærer å kommunisere og hvilke kommunikative ferdigheter 
barn kan ha behov for å lære og utvikle for at kommunikasjonen kan sies å være funksjonell. 
3.1 Behovet for målsetninger 
Hart siterer Mager når han sier:”People who don’t know where they are going are bound to 
end up somewhere else” (Hart 1995:65). 
Som sitatet ovenfor er ment å illustrere er det viktig å ha mål å arbeide mot. Det er behov for 
overordnede målsetninger. Det er også nødvendig å ha mål som omhandler opplæringen 
generelt og kommunikasjonsopplæringen spesielt. Videre er det viktig å ha både langsiktige 
og kortsiktige mål. Fordi oppgaven primært er tenkt i forhold til skolen vil jeg begynne med 
å undersøke hva Opplæringslova sier om målsetninger.  
3.1.1 Hva sier Opplæringslova? 
I henhold til Opplæringslova § 5-1 har elever som ikke har, eller som ikke kan få, 
tilfredsstillende utbytte av den ordinære undervisningen, rett til spesialundervisning. Når det 
skal vurderes hvilket opplæringstilbud som skal gis skal det legges vekt på elevens utsikter 
til utvikling. Videre må innholdet i opplæringstilbudet må være slik at eleven får et 
forsvarlig utbytte av opplæringen, både i forhold til andre elever og i forhold til de 
opplæringsmålene som er realistiske for eleven (Opplæringslova 1998).  
Det kan være vanskelig å vurdere hva som er realistiske opplæringsmål for den enkelte 
eleven. Det er viktig å huske på at hva som er realistiske opplæringsmål for en elev ikke 
nødvendigvis behøver i være lik de som er nevnt i læreplanen. Mange barn med autisme vil 
ha behov for hva Howarth omtaler som et utviklingsmessig tilbud. Skoletilbudet vil da blant 
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annet kunne bestå av å lære selvhjelpsferdigheter og å utvikle en form for kommunikasjon, 
enten i form av tale, en eller flere former for alternativ kommunikasjon eller en kombinasjon 
av tale og alternativ kommunikasjon (Corneliussen 1992).  
3.1.2 Livskvalitet 
I litteraturen nevnes det ofte at det er et mål å bedre barnets livskvalitet. At opplæringen tar 
sikte på å gi en bedret livskvalitet vil for mange barn være en naturlig overordnet målsetning 
å arbeide mot. Om du spør et utvalg mennesker om hva de legger i begrepet livskvalitet, vil 
du høyst sannsynlig få en rekke ulike svar.  For noen innebærer livskvalitet kanskje det å ha 
et godt forhold til familie og venner. For andre kan livskvalitet innebære det å ha en jobb de 
trives med og en stabil økonomi. Noen vil kanskje nevne muligheten til å realisere egen 
drømmer.  
Livskvalitet er med andre ord et begrep det kan være vanskelig å definere og 
operasjonalisere. Kanskje er det lettere å forstå hva som ligger i begrepet om en ser det i 
forhold til andre beslektede begreper? 
Begrepet livskvalitet er nært knyttet til begrepene integrering og normalisering (Ekeberg og 
Holmberg 2002). Integrering betyr å hel, danne et hele eller innlemme i en helhet. Det vil 
være viktig for alle elever å føle tilhørighet i en klasse. Det vil være naturlig at det å føle 
tilhørighet med andre er med på å øke den enkeltes livskvalitet. Da det daværende Kirke- og 
Utdanningsdepartementet i 1989 definerte normaliseringsbegrepet i en brosjyre, skrev de 
blant annet: ”Normalisering kan defineres som utvikling og tilrettelegging av tjenester, og 
en utvikling av mennesket selv, slik at den enkelte oppnår høyest mulig livskvalitet i 
samfunnet.” (her gjengitt fra Ekeberg og Holmberg 2002:29.) Den enkeltes livskvalitet er 
altså knyttet til at det er kvalitet på de tjenestene som tilbys. Skole- og opplæringstilbudet er 
bare en av mange tjenester barn med autisme mottar, og her er kommunikasjonsopplæring en 
viktig del av tilbudet. 
For å ha en god livskvalitet er det viktig å få mulighet til å delta i samfunnet ut fra egne 
forutsetninger. Alle mennesker bør også i størst mulig grad få mulighet til å kunne ha en 
aktiv innvirkning på sin egne hverdag, uavhengig av funksjonsnivå. For å kunne ha en 
innvirkning på egen hverdag er det viktig både å kunne selv gjøre seg forstått og å kunne 
forstå andre. Derfor er det viktig å ha et middel å kommunisere med, enten ved bruk av tale 
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eller gjennom ulike former for alternativ kommunikasjon. Martinsen og Siverts (1990) 
påpeker at for de av barna som har lite eller ikke noe talespråk og som ikke forstår hva 
personer rundt dem kommuniserer, så vil bare det å lære noen få tegn ha stor innvirkning på 
deres livskvalitet. Ved hjelp av få tegn vil det være mulig å få kjennskap om hva som skal 
skje og dermed få oversikt, samt å kunne foreta valg og dermed få kontroll. 
3.1.3 Kommunikativ autonomi og tilgjengelighet 
von Tetzchner og Grove mener den overordnede målsetningen med intervensjon må være en 
kommunikativ autonomi, lignende den barn normalt utvikler seg etter hvert som de blir eldre 
og får mer språklig kompetanse. Med dette mener de ikke at barnet må være i stand til å 
alene formulere en ytring, da mange barn må ha hjelp for å fysisk kunne formulere hva de 
ønsker å gi uttrykk for. De mener autonomi refererer til ”where the messages originate and 
whether the children have the means required to express themselves in accordance with 
their communicative intentions” (2003:27).  Etter denne tankegangen har barnet oppnådd 
kommunikativ autonomi når budskapet i ytringen kommer i fra barnet selv, og når han eller 
hun har et middel til å gi uttrykk for hva han selv ønsker å gi uttrykk for. Kommunikativ 
autonomi innebærer, ifølge von Tetzchner og Grove, å bli hørt og å kunne gi uttrykk for 
egne tanker, ideer og følelser (2003). 
At barna skal kunne utvikle kommunikativ autonomi forutsetter blant annet at miljøet rundt 
barna, både hjemme, på skolen og i samfunnet for øvrig er kommunikativt tilgjengelig. Med 
kommunikativ tilgjengelighet menes det at det finnes personer rundt den som benytter 
alternativ kommunikasjon som både forstår og selv kan bruke den formen for 
kommunikasjon som vedkommende benytter (von Tetzchner og Grove 2003). Dette er 
dessverre ikke alltid tilfellet. I brevet til det daværende Utdannings- og 
Forskningsdepartementet skriver tidligere nevnte arbeidsgruppe at det i Norge har vært 
tradisjon for at mennesker med funksjonshemming skal ha like muligheter som alle andre til 
å delta i samfunnet, og at det da særlig er blitt lagt vekt på fysisk tilgjengelighet. De påpeker 
imidlertid at det er vel så viktig å ha fokus på viktigheten av kommunikativ tilgjengelighet 
(Blix m.fl. udatert).  
Et realistisk opplæringsmål for mange barn med autisme vil altså være å kunne være i stand 
til å gi uttrykk for egne tanker, føleleser og meninger. Ulike former for alternativ 
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kommunikasjon kan være middel for å nå de ulike målene. At mennesker rundt barna ikke 
forstår eller selv ikke bruker deres former for kommunikasjon kan være til hinder for 
læringen og utviklingen av kommunikative ferdigheter. 
3.2  Ulike barn - ulike forutsetninger og behov 
Når det diskuteres hva målsetningen for kommunikasjonsopplæringen bør være, nevnes det 
ofte at kommunikasjonen bør være funksjonell. Begrepet funksjonell står også sentralt i 
oppgavens problemstilling. Innledningsvis definerte jeg funksjonell kommunikasjon som all 
kommunikasjon som er til nytte og som tjener et formål i hverdagen. Denne definisjonen er 
vid, og hva funksjonell kommunikasjon innebærer vil være forskjellig i forhold til hvert 
enkelt barn, deres forutsetninger for å kommunisere og deres kommunikative behov. For 
noen vil kommunikasjonen være funksjonell når vedkommende har mulighet til å gi uttrykk 
for egne ønsker ved å foreta enkle valg. For andre vil kommunikasjonen først bli funksjonell 
når vedkommende har mulighet til å kommentere og gi uttrykk for egne følelser. 
For å klargjøre nærmere hva det innebærer at kommunikasjon er funksjonell finner jeg det 
hensiktsmessig å se nærmere på hva det innebærer å kommunisere, for så å undersøke hvilke 
forutsetninger som er nødvendig for å kommunisere, og hvilke ferdigheter som er viktige å 
lære og utvikle for å kunne si at kommunikasjonen er funksjonell. 
Før jeg går videre finner jeg det hensiktsmessig å redegjøre for tre hovedgrupper mennesker 
med behov for alternativ og supplerende kommunikasjon kan deles inn i. Dette er ment å 
illustrere hvordan alternativ kommunikasjon er ment å fylle ulike funksjoner i ulike barns 
liv. I de følgende avsnittene hvor referansene kun består av årstall støtter jeg meg til von 
Tetzchner og Martinsen (2002) og Martinsen og von Tetzchner (1996). 
De av barna som hører inn under uttrykksmiddelgruppen benytter alternativ kommunikasjon 
som et uttrykksmiddel. Både barn med Cerebral Parese og Downs-syndrom kan høre inn 
under denne gruppen. De har gjerne god forståelse av talespråk, men har ofte for dårlig 
kontroll over taleorganet til å produsere forståelig tale (2002). Fordi barna har god 
språkforståelse er det som oftest ikke en målsetning å lære barna språkforståelse (1996). For 
barna i uttrykksmiddelgruppen er den alternative kommunikasjonen en måte å kommunisere 
på som de benytterer i alle situasjoner og gjennom hele livet.  
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Innenfor støttespråkgruppen skilles det mellom to undergrupper: situasjonsgruppen og 
utviklingsgruppen (2002). Situasjonsgruppen består av de som har lært å snakke, men som 
har vanskelig for å gjøre seg forstått på grunn av artikulasjonsvansker. De har mange 
likhetstrekk med uttrykksmiddelgruppen. Forskjellen er at barna innenfor situasjonsgruppen 
ikke har alternativ kommunikasjon som hovedkommunikasjonsform (2002). De kan gjøre 
seg forstått ved talespråk, men hvor godt de blir forstått er avhengig av ting som hvor godt 
kommunikasjonspartneren kjenner barnet, støy i omgivelsene og tema for samtalen. Barnet 
kan gjøre seg forstått med talespråk ovenfor lærere og andre som er vant med å omgås barnet 
og hører barnets tale regelmessig. Men, for andre som ikke er vant med barnets talespråk kan 
det være nødvendig at barnet bruker en form for alternativ kommunikasjon for å gjøre seg 
forstått. Den andre gruppen som sorterer under støttespråkgruppen er utviklingsgruppen, og 
den har noen likhetstrekk med språkalternativgruppen (2002). For de av barna som faller inn 
under utviklingsgruppen blir alternativ kommunikasjon brukt som et skritt på veien mot 
utvikling av talespråk. I opplæringen vil det være fokus på å lære forbindelsen mellom 
talespråk og den alternative kommunikasjonsformen. Fordi barnas grad av språkforståelse 
vil variere innen denne gruppen, vil det følgelig også variere i hvilken grad det fokuseres på 
forståelsestrening. For disse barna er den alternative kommunikasjonsformen ikke ment som 
en erstatning for talespråk. Ønsket er å legge til rette for at barnet kan delta i samtaler og i 
sosiale situasjoner, og den alternative kommunikasjonsformen bidrar til å gjøre dette mulig 
også før barnet kan uttrykke seg ved hjelp av talespråk (1996).  
De av barna som tilhører språkalternativgruppen bruker liten eller ingen tale når de 
kommuniserer (2002). For barna i denne gruppen er alternativ kommunikasjon både den 
kommunikasjonsformen de uttrykker seg best med og forstår best. For denne gruppen jobbes 
det både med bruk og forståelse av den alternative kommunikasjonsformen, og det er et mål 
at dette skal skje uten å behøve å referere til talespråk (1996). Barna i denne gruppen bruker 
alternativ kommunikasjon hele livet og det er et mål at den alternative 
kommunikasjonsformen skal kunne fungere som elevens morsmål (2002).  
Kort sagt er alternativ kommunikasjon ment å være et uttrykksmiddel for barna i 
uttrykksmiddelgruppen. For barn i støttespråkgruppen er alternativ kommunikasjon ment å 
være en støtte til tale, mens for barn i språkalternativgruppen er alternativ kommunikasjon 
ment å være et alternativ til talespråk (2002).  
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Barn med autisme vil høre hjemme under språkalternativgruppen eller undergruppen 
utviklingsgruppen under språkalternativgruppen (2002). Fordi mange barn med autisme ikke 
utvikler talespråk og ofte har dårlig språkforståelse blir alternativ kommunikasjon 
hovedformen å kommunisere på. Det er ikke alltid like litt å definere hvilken gruppe det 
enkelte barnet hører hjemme under. Det finnes eksempler på barn med autisme som etter 
flere år med taletrening ikke har utviklet talespråk, og som så etter å ha begynt med en 
alternativ kommunikasjonsform har fått en utvikling av talespråk. Dette betyr at hvilken 
gruppe de hører inn under ikke behøver å være statisk gjennom hele livet. Det er mulig å 
først tilhøre språkalternativgruppen, for så etter bruk av en alternativ kommunikasjonsform 
kunne utvikle talespråk og høre mer hjemme under støttespråkgruppen (1996). 
3.3 Hva innebærer det å kommunisere? 
Det er viktig å ha en klar forståelse av hva det innebærer å kommunisere, og å kunne skille 
mellom begrepene kommunikasjon, språk og tale. Det finnes flere ulike definisjoner av hva 
det innebærer å kommunisere. Schuler og Fletcher beskriver kommunikasjon som ”the 
range of signals conveyed through our verbal and nonverbal behaviors, the impact of those 
behaviors on the behaviors of others, and the information exchanged in the process” 
(2002:128).  
Av denne definisjonen går det frem at kommunikasjon innebærer noe mer enn kun å snakke. 
Vi kommuniserer også ved hjelp av lyder og nonverbal atferd slik som gester, ansiktsuttrykk 
og øyekontakt (Schuler og Fletcher 2002). Barn kommuniserer også vanligvis, som vi vil se 
nedenfor, før de begynner å snakke.  
Språket er det formelle systemet vi bruker til å kommunisere med, mens tale innebærer at det 
produseres lyd. Språk brukes altså i en videre betydning enn tale og kan inneholde for 
eksempel skriftlige ord, bilder og ulike former for alternativ kommunikasjon (Schuler og 
Fletcher 2002). 
Hvilke ferdigheter er det så ønskelig at barna lærer og utvikler for at kommunikasjonen kan 
sies å være funksjonell? Fordi barn med autisme kan ha svært ulike forutsetninger for, og 
behov for å kommunisere, så starter veien mot utvikling av funksjonell kommunikasjon på 
ulike steder. I noen tilfeller må en starte med å skape forutsetninger for å kunne 
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kommunisere, mens det i andre tilfeller vil være fokus på å utvide barnets kommunikative 
funksjoner. 
Jeg vil nå se på viktigheten av å kartlegge barns forutsetninger for å kommunisere og 
kommunikative behov. Intensjonen er ikke å gi en omfattende redegjørelse for ulike 
kartleggingsverktøy som kan benyttes, men å gjøre oppmerksom på noen av de spørsmålene 
en kan søke å finne svar på når det enkelte barns forutsetninger for å kommunisere og 
kommunikative behov skal vurderes. 
3.3.1 Kartleggig av forutsetninger og behov for å kommunisere  
Å tilrettelegge opplæringen generelt, og kommunikasjonsopplæringen spesielt, slik at den er 
tilpasset den enkelte elevs forutsetninger byr som nevnt på mange utfordringer. Ikke minst 
fordi de individuelle forskjellene i funksjonsnivå mellom barn med autisme så store. Det er 
viktig å foreta en grundig kartlegging blant annet av barnets forutsetninger for å 
kommunisere og kommunikative behov. 
Noen former for kunnskap fåes bare ved å omgås vedkommende elev, mens andre former for 
kunnskap kan innhentes ved hjelp av observasjon, intervju av nærpersoner eller gjennom 
bruk av standardiserte kartleggingsverktøy. Den individspesifikke kunnskapen som fåes 
gjennom å omgås eleven, og gjennom å intervjue vedkommendes nærpersoner er viktig for å 
kunne gi hver enkelt elev et tilpasset opplæringstilbud som er skreddersydd deres 
forutsetninger og behov. 
Når det skal kartlegges hvilke forutsetninger den enkelte elev har for å kommunisere er det 
viktig å kartlegge elevens språkforståelse. I følge Wing (1997) forekommer det at barnas 
språkforståelse overvurderes. Det er også viktig å få klarhet om barnet har en forståelse av 
forholdet mellom årsak og virkning. Videre bør det undersøkes om barnet har et ønske om å 
kommunisere. Spørsmål som bør stilles er: Har barnet noen å kommunisere med? Har barnet 
noe å kommunisere om? Har barnet en måte å kommunisere på? Dette er alle viktige 
forutsetninger for å kunne kommunisere (Layton og Watson 1995), og flere av disse 
forutsetningene for kommunikasjon har, som nevnt tidligere, mennesker med autisme 
særlige vansker med.  
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Når en har fått klarhet i hvilke forutsetninger eleven har for å kommunisere, kan en søke å få 
klarhet i hvilke kommunikative behov eleven har.  
Når en skal kartlegge barnets kommunikative behov, kan en stille spørsmålene: Hva har 
barnet behov for å kommunisere om, og hvorfor? I hvilke situasjoner har barnet behov for å 
kommunisere? Hvem har barnet behov for å kommunisere med (Paul 2005)? Gjennom en 
slik kartlegging av barnets kommunikative behov får en klarhet i hvilke kommunikative 
funksjoner barnet behersker og hvilke midler vedkommende kommuniserer med. En får også 
klarhet i hvilke kommunikative funksjoner barnet ikke benytter, og som det kan være nyttig 
for barnet å lære (Paul 2005).   
Jeg vil nå undersøke hvilke kommunikative ferdigheter barn med autisme kan ha behov for å 
lære og utvikle seg for at kommunikasjonen kan sies å være funksjonell. 
3.3.2 Noen forutsetninger for å kommunisere og viktige 
kommunikative ferdigheter 
Barn med autisme har særlig vansker med felles oppmerksomhet. Denne vansken kan 
reflektere en forsinkelse i utviklingen av evnen til å forstå at mennesker kan dele en 
bevissthet eller opplevelse om en gjenstand eller en hendelse. Vansken kan ha sammenheng 
med den vansken barn med autisme har med Theory of mind. Theory of mind innebærer 
blant annet å være i stand til å forstå at ens ønsker, tanker og forestillinger kan ha en 
virkning på andre menneskers adferd (Mundy og Seinkopf 1998), samt at andre mennesker 
har egne ønsker, tanker og forestillinger som kan påvirkes.  
Om en kommunikasjonshandling skriver Rommetveit: ”Sermerkt for 
kommunikasjonshandlinga er nemleg ein sendar eller bodskapsformidlar med ein intensjon 
om å gjera noko kjent for ein mottakar” (1979:31).  
Av denne definisjonen går det frem at det i en kommunikasjonshandling finnes en intensjon 
om å gjøre noe kjent for kommunikasjonspartneren.  
Om barnet ikke har en forståelse av at deres adferd har en innvirkning på andre mennesker, 
så vil vedkommende heller ikke se hensikten med å kommunisere. Det å ha en forståelse av 
forholdet mellom årsak og virkning er altså en viktig forutsetning for å ha et ønske om å 
kommunisere (Layton og Watson 1995). Normalt lærer barn tidlig at deres atferd har en 
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innvirkning på mennesker rundt seg, og etter hvert begynner de å bruke disse handlingene 
for å oppnå noe (Schaffer 1996). Bates (1979) beskriver tre former for adferd barn vanligvis 
begynner å benytte rundt 9 måneders alder. Barnet begynner å skifte øyekontakt mellom 
målet (for eksempel en ønsket gjenstand) og den voksne mens han sender ut signal. Om 
barnet for eksempel vil ha en leke som er utenfor rekkevidde vil han eller hun kunne etablere 
øyekontakt med den voksne for å få hjelp til å nå leken (Mundy og Seinkopf 1998). Barnet 
kan også benytte flere ulike signaler avhengig av den voksnes adferd for å få hjelp. En tredje 
endring er at barnets signaler endrer form. For eksempel vil lyder bli kortere og mer tilpasset 
den voksnes adferd (Bates 1979).  
Alle disse typene adferd er tegn på at kommunikasjonen er intensjonell. Bates definerer 
intensjonell kommunikasjon som ” signaling behavior in which the sender is aware a priori 
of the effect that a signal will have on his listener, and he persists in that behavior until the 
effect is obtained or failure is clearly indicated” (Bates 1979:36.)  
Også Sarriá, Gómez og Tamarit (1996) vektlegger at for at kommunikasjon kan sies å være 
intensjonell må barnet ha et ønske om å ha innvirkning på kommunikasjonspartnerens 
adferd. Eksempelet ovenfor om barnet som får hjelp til å nå en leke utenfor rekkevidde 
innebærer at barnet fanger den voksnes oppmerksomhet og styrer den mot leken. For Sarriá, 
Gómez og Tamarit (1996) er kommunikasjonen ikke intensjonell om barnet strekker seg mot 
leken fordi han eller hun har forstått sammenhengen mellom det å strekke seg etter leken og 
den ønskede effekten, å få leken. Om effekten var et ”slumpetreff” vil ikke 
kommunikasjonen kunne sies å være intensjonell. For at kommunikasjonen skal være 
intensjonell må gestene benyttes sammen med felles oppmerksomhet. 
Barn med autisme har ofte behov for å lære å ta initiativ til samhandling og kommunikasjon.  
Dette har sammenheng med vanskene beskrevet ovenfor, at de ikke ser hensikten med å 
kommunisere og derfor heller ikke tar initiativ til kommunikasjon og samhandling. 
Barn med autisme benytter færre gester enn hva barn vanligvis gjør (Mundy og Seinkopf 
1998). Grunnen til dette også kan være barnas manglende forståelse av at ønsker, tanker og 
forestillinger kan ha en innvirkning på andre mennesker. At barna har vansker med å ta 
andre menneskers perspektiv kan også være en grunn til at barn med autisme synes å bruke 
færre kommunikative funksjoner enn hva barn vanligvis gjør (Schuler og Fletcher 2002). 
Barna har minst vansker med instrumentelle funksjoner slik som å få 
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kommunikasjonspartneren til å gjøre noe. De har størst vansker med kommunikative 
funksjoner som er sosiale, for eksempel å kommentere, og å sette ord på og dele følelser 
(Schuler og Fletcher 2002). 
Flere av de vanskene barn med autisme viser kan altså ha sammenheng med deres 
manglende forståelse for at de kan ha en innvirkning på andre mennesker, og derfor ikke ser 
hensikten med å kommunisere.  
Generalisering av kommunikative ferdigheter er også viktig for utviklingen av en 
kommunikasjon som er funksjonell. Generalisering av ferdigheter på tvers av situasjoner er 
et problem for så godt som alle som benytter alternativ kommunikasjon, ikke kun for 
mennesker med autisme. I forhold til tiltak med alternativ kommunikasjon vil generalisering 
innebære at barnet: spontant bruker tegnene til å kommunisere om nye objekter, i nye 
sammensetninger med andre ord og tegn, i nye situasjoner og med nye personer (von 
Tetzchner og Martinsen 2002:131). 
Av Rommetveits definisjon kommer det også frem at en kommunikasjonshandling omfatter 
en sender og en mottaker. Ansvaret for at kommunikasjonen går begge veier ligger hos den 
mer kompetente partneren (Schuler og Fletcher 2002). Det blir følgelig lærerens ansvar å 
tilrettelegge slik at ”samtalen” går begge veier, og at ikke barnet kun blir mottaker i 
kommunikasjonshandlingen. 
Kort oppsummert er det viktig å kartlegge elevens forutsetninger for å kommunisere og 
kommunikative behov.  Dette vil bidra til å gi grunnlag for å kunne tilpasse opplæringen til 
den enkelte elev. Det er en viktig forutsetning for å kunne kommunisere at eleven har en 
forståelse av forholdet mellom årsak og virkning, og ser hensikten med å kommunisere. 
Eleven vil også ha behov for å lære å ta initiativ til samhandling og kommunikasjon. For at 
kommunikasjonen skal kunne sies å være funksjonell vil det være viktig at eleven, når han 
har forutsetninger og behov for det, får mulighet til å lære å bruke flere ulike kommunikative 
funksjoner ettersom det å være i stand til å benytte flere ulike kommunikative funksjoner vil 
gjøre barnets kommunikative repertoar større. Også generalisering av ferdigheter vil være 
viktig. Gjennom å se hensikten med å kommunisere, kunne henvende seg til andre 
mennesker, kommunisere om ulike ting og hendelser gjennom å kunne benytte flere 
kommunikative funksjoner, samt å kunne kommunisere i flere ulike situasjoner, med ulike 
personer og hvor det finnes et reelt behov for å kommunisere vil kommunikasjonen bli mer 
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funksjonell. Hvordan disse ferdighetene kan læres og utvikles vil jeg behandle senere i 
oppgaven.  
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4. Alternativ kommunikasjon 
Fordi det i oppgavens problemstilling spørres om hvordan alternativ kommunikasjon kan 
benyttes for å fremme funksjonell kommunikasjon, vil jeg nå blant annet se nærmere hvilke 
former for alternativ kommunikasjon som finnes. Deretter vil jeg se på hvilken plass 
alternativ kommunikasjon har i kommunikasjonsopplæringen. Jeg vil så undersøke om 
alternativ kommunikasjon er til hinder for utviklingen av talespråk. Videre vil jeg se på 
behovet for et metodemangfold for å gi en kommunikasjonsopplæring som er tilpasset den 
enkelte elevs forutsetninger og behov. Her trekker jeg inn Prizant og Wetherby sin sitt 
alternativ til de tradisjonelle måtene å sammenligne ulike tilnærmingsmåter på. 
Avslutningsvis ser jeg på behovet for å være bevisst egne holdninger og erfaringer. 
4.1 Former for alternativ kommunikasjon 
Det finnes flere ulike tegnsystemer innen alternativ kommunikasjon. Disse tegnsystemene 
kan deles inn i tre hovedgrupper etter hvilken form for kommunikasjon de er: håndtegn, 
grafiske tegn og materielle tegn. Det finnes flere tegnsystemer enn hva jeg vil gjøre rede for. 
Jeg har tatt utgangspunkt i de tegnsystemene som er mest vanlig i Norge og som er vanlig å 
benytte for mennesker med autisme. 
Håndtegn er, som navnet tilsier, tegn som utføres med hendene. Mest kjent er kanskje 
tegnspråk for døve og Tegn-til-tale. Når den voksne benytter tegn-til-tale er det vanlig at 
vedkommende utfører tegn for å understreke sentrale ord i en setning samtidig som 
vedkommende snakker (von Tetzchner og Martinsen 2002). Ved bruk av tegn-til-tale er det 
viktig å tilpasse tegnene til hver enkelt elevs forutsetninger. For eksempel vil kanskje noen 
barn ha vansker for å utføre tegnet slik det er tenkt at det skal utføres. Da er det viktig å 
hjelpe barnet til å utføre tegnet på en måte han eller hun mestrer, fremfor å ha fokus på at 
tegnet utføres ”korrekt”. Flere barn har kanskje egne tegn, og i disse tilfellene er det viktig å 
la barnet beholde disse særegne tegnene.  
Med grafiske tegn menes, også her som navnet tilsier, alle tegn som er grafisk utformet. 
Eksempler på grafiske tegn er piktogrammer og Picture Communication Symbols. 
Piktogrammene er hvite stiliserte tegninger på svart bakgrunn, mens ordet for hva tegningen 
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symboliserer står trykt øverst på kortet. PCS er strektegninger i svart på hvit bakgrunn. Også 
her står ordet tegningen er ment å symbolisere på tegningen. I tillegg til strektegninger kan 
også enkelte ord være skrevet på kortet. Det finnes omtrent 1200 piktogrammer og 3000 
PCS- tegn. Både piktogrammer og PCS er populære i Norden. Særlig PCS er blitt mer 
utbredt i Norge de senere årene, dette kan kanskje forklares av at PCS har et større ordforråd 
(von Tetzchner og Martinsen 2002). Også skrift kan benyttes om barnet kan lese. Som et 
tillegg til standardiserte grafiske tegn kan det lages grafiske tegn som er særegne for den 
enkelte eleven. Eksempler på dette er bruk av fotografier av for eksempel lærere, familie 
og/eller skolebussen. Emballasjen til favorittretten er et annet eksempel på hva som kan 
benyttes som personlige tegn. Det er viktig at fotografier og lignende som skal benyttes som 
tegn er tydelige og ikke inneholder forstyrrende elementer som kan vanskeliggjøre 
forståelsen av tegnet. 
Materielle tegn er tegn som er laget i plast eller tre, og som har ulike former og tekstur. For 
noen barn kan det være lettere å lære tegn når de får mulighet til å håndtere dem. Det finnes 
få materielle tegnsystemer, og det er vanlig å bruke objekter og modeller av objekter for å 
symbolisere gjenstander, steder og hendelser (von Tetzchner og Martinsen 2002). De 
materielle tegnene behøver ikke nødvendigvis å ligne på hva det er ment å referere til. En 
lekebil kan symbolisere taxien barnet kjører hjem fra skolen, mens en rød plastring kan 
symbolisere en bestemt aktivitet på skolen.  
Disse formene for alternativ kommunikasjon kan benyttes sammen med ulike 
kommunikasjonshjelpemidler. Eksempler på kommunikasjonshjelpemidler er 
lavteknologiske hjelpemidler som tavler med bokstaver, ord, bilder og tegn, eller 
høyteknologiske hjelpemidler basert på datateknologi slik som dataprogrammer og 
talemaskiner med kunstig tale (von Tetzchner og Martinsen 2002).  
4.2 Ulike teoretiske tradisjoner - hvilken plass har alternativ 
kommunikasjon i kommunikasjonsopplæringen? 
Selv om det er enighet om at barn med autisme har behov for å lære å kommunisere eller 
bedre sine kommunikative ferdigheter og kompetanse, så har det ikke alltid vært, og er det 
fortsatt ikke like stor enighet om hvordan dette best kan oppnås. Fagfolk i ulike miljøer kan 
stå innenfor ulike teoretiske tradisjoner. Teoretiske tradisjoner som har ulikt syn på blant 
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annet hvordan barn lærer, og også ulikt syn på hva som er den største vansken for barn med 
autisme (Prizant 1995). Dette får konsekvenser på flere områder. Blant annet for hvordan det 
velges mål for kommunikasjonsopplæringen (NRC 2001). Det vil også ha innvirkning på 
valg av strategier og metoder, og det vil påvirke i hvilken grad alternative former for 
kommunikasjon benyttes i kommunikasjonsopplæringen, eller om det benyttes overhodet.  
I USA etablerte The National Research Council The Committee of Educational Interventions 
for Children with Autism, og ga dem i oppgave å: “…integrate the scientific, theoretical, 
and policy literature and create a framework for evaluating the scientific evidence 
concerning the effects and features of educational interventions for young children with 
autism” (NRC 2001:13). Gruppen, som besto av fagfolk med ståsted innen ulike teoretiske 
tradisjoner, hadde strenge krav til kvaliteten på informasjonen de samlet inn. I sin rapport 
valgte de å plassere ulike tilnærminger langs et kontinuum fra adferdsanalytisk tilnærming 
ytterst til venstre, via nyere adferdsanalytisk tilnærming til utviklingspsykologisk tilnærming 
ytterst til høyere (NRC 2001).  
Tilnærminger som legger størst vekt på sosial kommunikasjon fremfor taletrening, som for 
eksempel utviklingspsykologiske, benytter ulike strategier innen alternativ kommunikasjon. 
Andre tilnærminger, som eksempelvis adferdsanalytiske, benytter ikke alternativ 
kommunikasjon eller minimerer bruken til kun noen former (Prizant og Wetherby 2005). 
I Norge finnes det flere ulike fagmiljøer med kompetanse på autisme og med kompetanse på 
alternativ kommunikasjon. Flere av disse fagmiljøene er forskjellige med hensyn til 
hvilke(n) fagtradisjon(er) de er påvirket av. Det er slik at fagfolk ved den enkelte skolen står 
fritt til å velge hvilken form for opplæring som skal gis til det enkelte barnet (Storvik 2003). 
Storvik forteller at barn som har lært en form for alternativ kommunikasjon i barnehagen 
risikerer å bli fratatt denne ved overgang til skole, fordi fagfolk ved skolen ikke har 
kompetanse på alternativ kommunikasjon eller ikke har tradisjon for å benytte alternativ 
kommunikasjon. 
4.2.1 Hindrer bruk av alternativ kommunikasjon utviklingen av 
talespråk? 
Er det slik at bruk av alternativ kommunikasjon er til hinder for barnets utvikling av 
talespråk? 
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Komiteen nedsatt av The National Research Council skriver at det finnes flere 
eksperimentelle studier som omhandler effekten av å lære tegnspråk (håndtegn) til barn med 
autisme. Disse studiene viste at bruk av tale ved siden av tegnspråk, såkalt 
totalkommunikasjon, førte til en raskere og mer fullstendig tilegnelse av både ekspressivt og 
reseptivt ordforråd enn bruk av taletrening alene. Disse funnene mener komiteen støtter flere 
konklusjoner i forhold til bruk av alternativ kommunikasjon for barn med autisme:  
• Det finnes ikke grunnlag for å hevde at bruk av alternative og supplerende 
kommunikasjonssystemer sammen med taletrening forsinker tilegnelsen av språk.  
• For noen barn vil bruken av håndtegn bedre bruken av tale.  
• Det finnes ingen bevis for at bruk av håndtegn forstyrrer utviklingen av tale.  
• De av barna som viser en styrke i forhold til verbal imitasjon viser bedre 
språkproduksjon enn barna som er dårligere til verbal imitasjon. Dette gjelder uavhengig av 
om det benyttes alternativ eller supplerende kommunikasjon eller ikke.   
• De av barna som er dårligere til verbal imitasjon er de beste kandidatene til å få 
opplæring i alternativ og supplerende kommunikasjon. Dette er fordi disse barna mest 
sannsynlig ville hatt dårlig fremgang i tilegnelse av språk uten bruk av alternativ og 
supplerende kommunikasjon (NRC 2001:58). 
Komiteen etterlyser imidlertid forskning omkring hvilke eventuelle fordeler og ulemper bruk 
av alternativ og supplerende kommunikasjon har i utviklingen av tale for ulike grupper av 
barn (NRC 2001).  
I følge Paul og Sutherland (2005) er det laget få sammenligninger av utviklingspsykologiske 
strategier, noe som ikke gjør det mulig å si noe om en metode er mer effektiv enn en annen. 
De poengterer også at på tross av all litteraturen som er positiv til bruk av 
utviklingspsykologiske tilnærminger ovenfor barn med autisme på det preverbale stadiet, så 
finnes det lite empirisk materiale som sier noe om hvor effektive de er til å initiere talespråk. 
En av årsakene til dette mener de kan være at utviklingspsykologiske tilnærminger bruker 
alternativ kommunikasjon, og at det derfor er vanskelig å se den direkte utviklingen fra 
felles oppmerksomhet til tale. 
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von Tetzchner og Grove (2003) påpeker at fordi det finnes så få studier av barn som tilegner 
seg alternative former for språk så mangler det kunnskap som det er viktig å ha i 
planleggingen av intervensjon. De peker på at det er behov for mer kunnskap om hvordan 
barn tilegner seg alternative former for kommunikasjon, og også hvilke variasjoner som 
finnes i tilegnelsen. Dette er viktig for å ha realistiske forventninger til barna og for å kunne 
ta avgjørelser i forhold til intervensjon. Uten denne kunnskapen finnes det ikke et grunnlag 
for å si noe om hvordan tilegnelsen av ulike alternative kommunikasjonssystemer kan støttes 
hos ulike grupper barn. Det vil heller ikke finnes noe grunnlag for å si noe om hvilke 
ferdigheter en optimal utvikling vil innebære. 
4.3 Eklektisk bruk av metoder og strategier 
I følge komiteen nedsatt av The National Research Council kan flere tilnærminger kan være 
effektive for å utvikle kommunikativ kompetanse. De påpeker at selv om det er forskjeller, 
så er det tegn til at ulike tilnærminger tilnærmer seg hverandre. Mens det er forskjeller i 
teoretisk rammeverk, ser det ut som om gapet mellom adferdsanalytiske tilnærminger på den 
ene siden, og utviklingspsykologiske tilnærminger på den andre siden i forhold til praksis 
blir mindre (NRC 2001).  
Mens adferdsanalytiske tilnærminger på den ene siden ofte blir kritisert for at opplæringen 
foregår i kunstige situasjoner hvor barnet kun blir en mottaker i kommunikasjonsprosessen 
(Quill 1995), og for at barna ikke lærer spontan bruk av de ferdighetene de har lært (NRC 
2001), så har utviklingspsykologiske tilnærminger blitt kritisert for at de i for stor grad 
baserer seg på barnets initiativ. 
Nå har imidlertid utviklingspsykologiske tilnærminger på den ene siden, tatt til seg metoder 
som ivaretar barnas behov for struktur, kontinuitet og tett voksenoppfølging. På den andre 
siden gir adferdsorienterte tilnærminger større rom for sosiale og kommunikative mål i 
naturlige omgivelser (NRC 2001). Her må det imidlertid tas forbehold om at komiteen 
undersøkte amerikanske programmer.  
Jordan (2005) påpeker at amerikanske tilnærmingsmåter gjerne kjennetegnes av at de tilbyr 
en enkelt metodologi og at de blir ”pakket” og markedsført. Fordelen ved denne 
”pakkingen” er ifølge Jordan at det gjør prinsipper tilgjengelige for profesjonelle, ufaglærte 
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og foreldre. En bakdel Jordan ser er at fagfolk i Storbritannia får dårligere og mindre 
intensiv opplæring i programmene enn hva de som opprettet programmene fikk. Dette kan 
føre til at programmene brukes uten forståelse og at de brukes feil og lite fleksibelt. Det vil 
være naturlig å anta at de samme fordelene og ulempene vil kunne være relevante for norske 
forhold. 
Det sies heller ikke noe om i hvilken grad alternativ kommunikasjon ble benyttet i 
programmene som ble undersøkt. Hva vi imidlertid vet, er at utviklingspsykologiske 
tilnærminger synes å benytte alternativ kommunikasjon i større grad enn hva det gjøres 
innen adferdsanalytiske tilnærminger. 
Wing (1997) skriver at det med jevne mellomrom dukker opp pedagogiske metoder som 
bygger på nye og uprøvde ideer. Noen av disse ideene fungerer, ifølge Wing, dårlig både i 
teori og praksis. I følge Wing er det et problem at programmer fortsetter uten å bli evaluert, 
og at det da ikke finnes noe grunnlag for å si om programmene er til nytte eller om de faktisk 
gjør skade. Som et eksempel på et program som er verdifullt for å lage organiserte og 
individualiserte programmer for mennesker med autisme nevner hun TEACCH. 
Treatment and Education of Autistic and Related Communication Handicaped Children 
(TEACCH) er et eksempel på en metodikk som kombinerer adferdsteknikker og 
sosialkognitive læringsstrategier som tilpassning av miljøet innenfor et 
utviklingspsykologisk rammeverk (Gabriels 2002). Innen TEACCH legges det vekt på 
organisering av det fysiske miljøet, bruk av planer og av ulike teknikker som visuelle og 
verbale hint for å gjøre omgivelsene mer forutsigbare for eleven (Marcus 2005).  
Eide (2003) foretok i 2003 en kvalitativ undersøkelse hvor hun undersøkte relasjonsdanning 
under innlæring av TEACCH-metodikken.  Her fant hun blant annet at alle pedagogene som 
ble intervjuet jobbet eklektisk. De innførte andre metoder i tillegg til TEACCH-metodikken 
for å bedre barnas språkutvikling, og for å øke deres repertoar av 
kommunikasjonshjelpemidler. Det var mindre viktig for pedagogene at TEACCH ble brukt i 
rendyrket form. Hovedfokus var på i hvilken grad barna fikk utbytte av de metodene som ble 
brukt. Eide spør seg om det ikke er ”i tråd med tiden” å ikke kun holde seg til en retning, og 
om pedagogene gjennom ”å plukke litt ”herfra og derfra” ” ville vise at de hadde satt seg 
inn i hva som fantes av pedagogiske metoder og tilnærmingsmåter (2003:87-8).  
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I en hovedoppgave fra 2005 intervjuet og observerte Holst (2005) tre pedagoger for å finne 
ut hvordan TEACCH-metodikken ble brukt i arbeid med barn med autisme. Også Holst fant 
at pedagogene arbeidet eklektisk. Hun fant også at pedagogene hentet mer fra TEACCH-
metodikken inn i arbeidet sitt enn hva de selv var bevisst på, og at dette kunne tyde på at 
pedagogene ikke kjente metoden godt nok. Den eklektiske måten å jobbe på kan i følge 
Holst ha ført til at pedagogene var usikre på hvor de hentet inspirasjon fra. Den manglede 
innsikten i metoden kan også ha ført til et inntrykk av at TEACCH-metodikken er mindre 
fleksibel en hva som faktisk er tilfellet. 
Som Holst påpeker er dette en kvalitativ studie hvor det finnes for lite materiale til å kunne 
generalisere til populasjonen. Det samme kan sies om Eides kvalitative studie. Jeg tok dem 
med som eksempler på intensjonen om eklektisk jobbing i praksis, og for å synliggjøre 
viktigheten av at pedagogene har kjennskap til metodene de arbeider med. 
Flere forfattere støtter en eklektisk bruk av metoder. Schuler og Fletcher (2002) er blant 
forfatterne mener det er mulig å bruke strategier og komponenter fra ulike tradisjoner for på 
denne måten å tilpasse opplæringen til det enkelte barns forutsetninger og behov. Bunsen 
mener spørsmålet om hva som er det beste læringsmiljøet for barn med autisme ikke kan 
besvares med navnet på et bestemt program: ”Education is moving towards a collaborative, 
multidiciplinary child-centered programming” (Bunsen 1995:191). 
Prizant og Wetherby (2005) presenterer et alternativ til de tradisjonelle måtene å 
sammenligne tilnærminger på. Jeg har valgt å ta denne med da jeg tror det kan bidra til å 
illustrere muligheten en slik tilnærming kan gi til å tilpasse opplæringen til hver enkelt elev. 
4.3.1 Prizant og Wetherbys alternativ  
I litteraturen ses det på forskjeller og likheter mellom forskjellige tilnærminger på ulike 
måter. Prizant og Wetherby (2005:928ff) kaller tre slike måter å se på forskjellige 
tilnærminger for categorical, broad descriptive og continuum orientation. Jeg har valgt å 
oversette disse begrepene til kategorial, bredt beskrivende og kontinuum orientering. 
Om en benytter en kategorial orientering vil en se på en enkelt tilnærming som å være 
signifikant forskjellig fra alle andre tilnærminger. Ifølge en kategorial orientering vil da 
heller ingen elementer ved en enkelt tilnærming i noen signifikant grad overlappe med 
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elementer fra andre tilnærminger. Prizant og Wetherby (2005) peker på flere negative 
konsekvenser ved å benytte seg av en slik kategorial orientering. De mener det er 
overlapping av elementer mellom ulike tilnærminger. Dessuten vil en kategorial orientering 
kunne føre til at likheter mellom ulike tilnærminger oversees.  
Et eksempel på når en benytter en bredt beskrivende orientering er når en i litteraturen 
skriver om for eksempel adferdsanalytisk versus utviklingsmessig tilnærming, hvor disse 
utgjør ytterpunktene i et kontinuum basert på hvilken teoretisk tradisjon disse tilnærmingene 
stammer fra. Fokus vil da være på likheter mellom ulike tilnærminger på tvers av ulike 
praksiser (Prizant og Wetherby 2005).  
Prizant og Wetherby (2005) er kritiske både til den kategoriale og den bredt beskrivende 
orienteringen å sammenligne tilnærninger på. Som et alternativ lanserer de hva de kaller en 
kontinuum orientering. Her ser en på flere dimensjoner ved ulike tilnærminger langs flere 
kontinuum. Dimensjonene Prizant og Wetherby presenterer er: A. Teaching Practices, B.  
Learning Contexts, C. Child Characteristics og D. Programmatic goals for Children. Hver 
av de fire dimensjonene A, B, C og D, består igjen av et antall underpunkter. Eksempelvis er 
i hvilken grad alternativ kommunikasjon benyttes et underpunkt under punkt D. Tanken er at 
en slik måte å sammenligne dimensjoner ved ulike tilnærminger på, vil gi en større mulighet 
til å se nærmere på forskjeller og likheter mellom ulike tilnærminger. Det vil også gi 
mulighet til å tilpasse hver enkelt dimensjon langs kontinuumene til den enkelte elev og 
vedkommendes behov. Det vil også kunne gi anledning til å benytte metoder og strategier 
fra ulike tilnærminger alt etter som i hvilken grad det passer for den enkelte elev. Kanskje vil 
en slik måte å sammenligne ulike tilnærminger på bidra til at det blir vanligere å benytte 
metoder og strategier fra ulike teoretiske tradisjoner, og dermed kunne bidra til økt bruk av 
alternativ kommunikasjon i miljøer hvor dette ikke har vært vanlig?  
4.4 Bevissthet omkring egne holdninger og erfaringer 
Fordi teoretisk ståsted kan ha store konsekvenser for opplæringen, som nevnt tidligere, er det 
viktig at alle fagfolk er bevisst hvilke teoretiske tradisjoner de er påvirket av og hvilke 
konsekvenser dette har for arbeidet deres.  
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von Tetzchner og Grove (2003) påpeker at talespråk i mange miljøer har en høyere status 
enn alternativ kommunikasjon. Det at fagfolk har ulik teoretisk bakgrunn kan ifølge Storvik 
(2003) i noen tilfeller være med på å begrense mulighetene til opplæring hos den enkelte 
elev ved at taletrening prioriteres i noen tilfeller hvor barnet kunne hatt behov for, og bedre 
utbytte av å få opplæring i alternativ kommunikasjon.  
Hart uttrykker det slik når han fra en forelders ståsted kommenterer flere foreldres ønske om 
taletrening fremfor bruk av alternativ kommunikasjon: “Making a nonverbal child practice 
sounds is like fixing the turn signals when the car has a broken steering wheel” (Hart 
1995:65). (Her benyttes nonverbal om det ikke å ha talespråk).  
Møller og von Tetzchner (1996) henviser til Bordieu når de påpeker at profesjonelle har en 
tendens til å basere sine valg på hva de kan og ikke hva nødvendigvis hva de burde basere 
sine valg på. Dette, mener Møller og von Tetzchner, kan føre til at fagfolk baserer sine 
avgjørelser på egne erfaringer og ikke i stor nok grad vurderer fordelene og ulempene ved 
sine valg i enkeltsituasjoner. Om dette tenker jeg at om det er slik at en lærer kun har 
erfaring med bruk av en bestemt form for alternativ kommunikasjon, så ville det være 
uheldig om vedkommende benyttet denne formen for kommunikasjon, uten først å vurdere 
om denne kommunikasjonsformen er den mest hensiktsmessige å benytte ut ifra elevens 
forutsetninger og behov.  
Etter innledningsvis i dette kapitlet å ha sett nærmere på ulike former for alternativ 
kommunikasjon, så jeg på hvordan alternativ kommunikasjon benyttes i ulik grad innenfor 
ulike teoretiske tradisjoner. Videre fant jeg at komiteen nedsatt av the National Research 
Council ikke fant holdepunkter for å konkludere med at bruk av alternativ kommunikasjon 
hindrer utviklingen av talespråk. Fra flere hold etterlyses det imidlertid økt forskning på 
flere ulike områder. Jeg fant at det i praksis går mot en tilnærning mellom 
utviklingspsykologiske tilnærminger på den ene siden og adferdsanalytiske tilnærminger på 
den andre. Flere forfattere støtter dessuten en eklektisk bruk av metoder. Avslutningsvis fant 
jeg at det er spesielt viktig å være bevisst egne holdninger og erfaringer, da disse kan ha 
konsekvenser for bruken av alternativ kommunikasjon, og ha en innvirkning på de valgene 
som foretas.   
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5. Tilrettelegging og gjennomføring av opplæring 
I forhold til oppgavens problemstilling: Hvordan kan alternativ kommunikasjon benyttes for 
å fremme funksjonell kommunikasjon hos elever med autisme?, vil jeg i dette kapitlet 
undersøke konkrete prinsipper, strategier og metoder til bruk i opplæringen. Jeg vil starte 
med å se på miljøets betydning for barns læring og utvikling. Deretter vil jeg se på behovet 
for struktur, før jeg ser på andre viktige prinsipper i opplæringen, samt strategier og metoder. 
Jeg vil så se på hva det bør tas hensyn til når det skal velges alternativ kommunikasjonsform. 
Deretter vil jeg se på hvilke tegn barn vil ha nytte av å lære. Jeg vil også se på viktigheten av 
å gi rom for videre utvikling av blant annet tegnrepertoar og kommunikative funksjoner. Til 
sist i kapittelet vil jeg undersøke hvilken rolle medelever spiller i hverandres skolehverdag 
og i kommunikasjonsopplæringen. 
5.1 Miljøets innvirkning på barns muligheter for læring og 
utvikling 
Språkintervensjon bygger på en antagelse om at det er mulig å påvirke barns utvikling 
gjennom å tilrettelegge miljøet rundt barnet (von Tetzchner og Grove 2003). Derfor er det en 
viktig oppgave å tilrettelegge miljøet på en slik måte at det gir gode betingelser for læring og 
utvikling. Soto og von Tetzchner (2003) påpeker at for barn som tilegner seg alternative 
former for kommunikasjon så kan kvaliteten på miljøet, og den innvirkningen det har på 
barnas kommunikative og språklige utvikling, være vesentlig forskjellig fra hva som er 
tilfellet for barn normalt. von Tetzchner og Grove (2003) påpeker at om miljøet ikke er godt 
nok tilrettelagt, så kan dette føre til en utvikling som ikke er like god som den kunne ha vært 
dersom miljøet hadde vært tilstrekkelig tilrettelagt. Quill (1995) mener det har vært en 
tendens til å tilskrive barnas sosio-kommunikative vansker til individet. Hun mener det er 
viktig å ha i tankene at barna også kan vise disse vanskene fordi det ikke er samsvar mellom 
deres evner og de kravene som mennesker rundt stiller til dem.  
Med tilrettelegging av miljøet mener jeg ikke kun det fysiske miljøet. Jeg tenker også på 
menneskene rundt barnet og den rollen de spiller i å tilrettelegge for læring og utvikling. For 
barn som tilegner seg alternative former for kommunikasjon er kommunikative 
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samhandlinger ofte planlagt og iverksatt av profesjonelle (von Tetzchner og Grove 2003). 
Deres kunnskaper og holdninger vil ha innvirkning på deres arbeid, og dette er en av 
grunnene til at det er så viktig at fagfolk er bevisst eget teoretisk ståsted, og hvilke 
konsekvenser dette får for deres arbeid. 
Eksplisitt læring spiller en viktig rolle i tilegnelsen av alternative former for 
kommunikasjon. Mens barn som tilegner seg talespråk normalt sett har gode betingelser for 
å lære språket også implisitt, så trenger barn med autisme eksplisitt læring for å ta i bruk 
alternative former for kommunikasjon. Det å bygge stillas, å støtte opp under barns læring 
og utvikling, spiller en viktig rolle i tilegnelsen av språk for alle barn. Direkte forklaring, 
modellering, samt utvidelse og styring av barnets ytringer er alle eksempler på former for 
stillas som voksne og mer kompetente jevnaldrene kan bygge (von Tetzchner og Grove 
2003). 
Barn med autisme har behov for mer sammensatte og tilpassede former for stillasbygging 
enn hva som normalt er nødvendig. Det er ikke tilstrekkelig å kun plassere barnet i et miljø 
hvor deres form(er) for alternativ kommunikasjon benyttes. De trenger strukturerte 
kommunikative situasjoner for å tilegne seg ulike former for alternativ kommunikasjon (von 
Tetzchner og Grove 2003). Hvordan en kan benytte strukturerte kommunikative situasjoner 
vil jeg se på senere i oppgaven. 
En viktig faktor det er viktig å ta hensyn til, er at ting tar tid. Særlig lavere fungerende barn 
med autisme kan ofte ha behov for litt lengre tid til å uttrykke seg (Grindheim m.fl. 1998). 
Dette gjelder enten det benyttes tale, grafiske eller manuelle tegn. Det er derfor viktig at 
læreren lar eleven få tid til å uttrykke seg. 
En annen viktig faktor det må tas hensyn til er om barnet forstår talespråk, og eventuelt i 
hvilken grad barnet forstår talespråk. Om det er slik at barnet ikke forstår, eller har liten 
forståelse for talespråk er det viktig at vedkommende får stillas som ikke er avhengig av at 
barnet forstår talespråk (von Tetzchner og Grove 2003).  Det finnes ulike måter voksne 
tilpasser seg barn som benytter alternativ kommunikasjon. Det som er mest vanlig ovenfor 
barn som tilhører språkalternativgruppen og støttespråkgruppen er at den voksne benytter 
alternative kommunikasjonsformer ved siden av å snakke normalt til barna. Men, for de av 
barna som har vansker med språkforståelsen er det ikke sikkert dette er tilstrekkelig 
(Martinsen og von Tetzchner 1996).  
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En viktig oppgave er å tilrettelegge miljøet på en slik måte at eleven tar initiativ (von 
Tetzchner og Martinsen 2002) og at elevens kommunikative initiativ blir reagert på (Schuler 
og Fletcher 2002). Dette kan gjøres ved bruk av struktur, da strukturerte forutsigbare 
situasjoner bidrar til å gjøre det mer sannsynlig at eleven tar initiativ, og som vi skal se, gjør 
det lettere for nærpersonene å reagere på barnets initiativer. 
5.2 Behovet for struktur og forutsigbarhet 
Alle barn har behov for struktur og forutsigbarhet i hverdagen. At det finnes rutiner i 
hverdagen, at aktiviteter og hendelser forekommer med en grad av forutsigbarhet er med på 
å skape trygghet. For barn med autisme er dette særlig viktig da de har vanskelig for å forstå 
verden rundt seg og hverdagen kan fremstå som uoversiktlig og kaotisk.  
Før jeg går videre vil jeg se på hva som ligger i begrepet struktur. Tetzchner og Martinsen 
(2002) mener begrepene struktur og strukturering blir brukt på forskjellige måter, og at det 
ikke finnes en ”gjengs” definisjon. De mener allikevel at en strukturert situasjon gjerne 
kjennetegnes ved at: ”tiltakene for personen er planlagt, og at det – i hvert fall til en viss 
grad – er bestemt hvilke aktiviteter og hendelser døgnet skal inneholde” (2002:134). 
Martinsen har tidligere beskrevet en strukturert situasjon som ”en situasjon som gjør det 
mulig for de språksvake å få oversikt, og for nærpersonen å reagere på en spesifikk og 
gjentakbar måte” (Martinsen og Siverts 1990:32). 
Martinsen og Siverts (1990) mener det er fire hovedgrunner til at mennesker med omfattende 
språk- og kommunikasjonsvansker, herunder barn med autisme, har behov for streng 
strukturering av opplæringen og av hverdagen forøvrig. For det første vil strukturering 
fremme funksjonell aktivitet, samt øke aktivitetsnivået for de av barna som er passive. For 
det andre vil struktureringen hjelpe barna å få en bedre oversikt over sitt eget liv, da først og 
fremst hva som skal skje i løpet av dagen. For det tredje vil struktureringen hjelpe barnets 
nærpersoner ved at de får en bedre oversikt, noe som gjør det lettere å planlegge fremover. 
Struktureringen vil gjøre det lettere å vite hva de skal gjøre. For det fjerde er strukturering et 
viktig verktøy i språk- og kommunikasjonstreningen.  
Struktur lages på flere nivåer. På hvert av nivåene er formålet med struktureringen og 
metodene som benyttes for å etablere struktur forskjellige (Martinsen og Siverts 1990). 
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Martinsen og Siverts (1990), von Tetzchner og Martinsen (2002) skiller mellom 
rammestruktur, situasjonsstruktur og holdepunkter: 
Rammestruktur er inndelingen av døgnet i de situasjonene døgnet består av. En 
rammestruktur består derfor ikke bare av opplæringstilbud, men også hverdagslige rutiner og 
fritidsaktiviteter. Når en skal begynne opplæring med et barn kan det være nyttig å kartlegge 
hvilken rammestruktur som allerede finnes, for på denne måten å få en oversikt over hvilke 
aktiviteter barnet har i løpet av et døgn, og også hvor mange aktiviteter som gjentas fra døgn 
til døgn. I språk- og kommunikasjonsopplæring kan det være nyttig å ha en planlagt og tett 
rammestruktur.  
Situasjonsstruktur er strukturen til alle de ulike hendelsene som inngår i rammestrukturen. 
Enkelte situasjoner kan være sterkt strukturert, mens andre situasjoner kan være løsere 
strukturert. I de mest strukturerte situasjonene er det gjerne definert et opplæringsmål for 
aktiviteten. Dette kan for eksempel være å trene på felles oppmerksomhet. Det er da også 
gjerne på forhånd bestemt hvem som skal være til stede og hvilke aktiviteter som skal 
utføres. Struktureringen gjør det mulig for lærere og annet personale å være mer 
systematiske, den gjør det også lettere for læreren å legge tilrette situasjoner for 
kommunikasjon. Eleven vil også lettere lære å danne forventninger om hva som skal skje. 
Holdepunkter kan sies å være ”det som gjør det mulig å forstå hva et annet menneske 
kommuniserer og at en selv er blitt forstått” (von Tetzchner og Martinsen 2002:136). For et 
barn med autisme kan et holdepunkt for eksempel være hvordan barnet reagerer i ulike 
situasjoner. Hva gjør barnet når det vil ha noe å drikke? Det er viktig å vite hva barnet gjør 
når det ønsker noe å drikke, for å kunne oppfatte at atferden er en kommunikasjonshandling, 
et utrykk for et ønske. Det er viktig å få kartlagt så mange som mulig av barnets egne 
holdepunkter. Når en har kartlagt slike holdepunkter kan de bygges inn i 
opplæringssituasjonen. Dette gjør læreren ved å tilrettelegge situasjonen slik at barnets 
kommunikasjon virker forståelig (von Tetzchner og Martinsen 2002).  
Det synes naturlig å resonere dit hen at kartlegging av flere holdepunkter gir bedre 
forutsetninger for å kunne reagere på barnet initiativ, og at det at alle personene rundt barnet 
kjenner disse holdepunktene gir bedre muligheter til å reagere mer konsekvent på 
initiativene.  
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For at flest mulig personer skal ha kjennskap til barnets adferd og kommunikasjon kan 
kommunikasjonsperm være et godt hjelpemiddel. I en kommunikasjonsperm kan det føres 
hvilken adferd barnet har og hva den betyr. Det er også viktig å ha med både hvilke tegn 
barnet benytter og forstår, samt hvordan de ulike tegnene utføres. Også eventuelle ord og 
lyder barnet bruker bør tas med. Kommunikasjonspermen kan så følge med barnet slik at alle 
barnet kommer i kontakt med vet hvilken adferd og hvilke tegn barnet benytter og forstår, og 
hva adferden og tegnene betyr (Storvik 2003).  
5.2.1 Alternativ kommunikasjon som redskap for å strukturere 
miljøet 
Barn med autisme fungerer bedre og er mindre engstelige i et miljø som er ryddig, forståelig 
og forutsigbart (Twachtman 1995). Ulike former for alternativ kommunikasjon trenger ikke 
kun benyttes som et kommunikasjonshjelpemiddel i seg selv. De kan også brukes til å 
strukturere det fysiske miljøet, og på denne måten bidra til å gjøre klasserommet og de 
øvrige omgivelsene mer forutsigbare (Storvik 2003). Bruk av timeplaner, visuelt 
kommunikative systemer og arbeidsplaner samt visuell organisering av miljøet benyttes i 
mange programmer uavhengig av teoretisk opphav (NRC 2001).  
Dalrymple (1995) omtaler flere ulike typer støtter i miljøet. Samlet bruker hun begrepet 
environmental supports om: ”aspects of the environment other than interactions with people 
that effect the learning that takes place” (1995:244).  Konkrete eksempler på slike støtter er 
bruk av planer for å organisere tid, merking av gjenstander med grafiske tegn eller ord for å 
klargjøre hvor ting hører hjemme, samt bruk av alternative former for kommunikasjon for å 
gi barnet mulighet til å ha kontroll i situasjoner og å kunne foreta valg. 
Slike støtter er viktig, mener Dalrymple, fordi et ordnet miljø gir trygghet og mer 
selvstendighet. Den ordenen og forutsigbarheten informasjon om miljøet gir vil også kunne 
bidra til å utvikle fleksibilitet, ifølge Dalrymple. Fleksibilitet er helt nødvendig, ettersom 
hendelser, mennesker og miljøer hele tiden er i endring. Tanken er at barna gjennom å få 
informasjon i forkant av hendelser lettere vil kunne forutse hva som vil skje, og dermed også 
kunne tilpasse seg endringen lettere og bli mer fleksible (Dalrymple 1995). 
Et eksempel på hvordan alternativ kommunikasjon benyttes for å hjelpe barn med å forstå 
omverden er når det brukes i dagtavler (Mirenda 2005). Dagtavlen kan vise alle aktivitetene 
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som skal forekomme i løpet av en dag. En dagtavle til bruk i skolen vil kunne vise hvilke 
aktiviteter som skal foregå i løpet av skoledagen. På dagtavlen kan det benyttes skrift, 
fotografier, piktogrammer og objekter, gjerne i en kombinasjon. Lignende skjemaer kan 
lages for en enkelt dag eller for lengre perioder som en måned eller et år. 
Dalrymple (1995) påpreker viktigheten av at den støtten som gis er tilpasset det enkelte 
barnet og barnets alder. Det er også viktig at den benyttes konsekvent da det motsatte vil 
kunne være til hinder for læring og føre til økt engstelse. Det er også viktig at den lett lar seg 
tilpasse, for eksempel ved at nye ord og tegn kan legges til kommunikasjonstavler og at 
støtten kan brukes i ulike situasjoner. Sist, men ikke minst, er det viktig at støtten faktisk 
anerkjennes og benyttes. 
En dagtavle vil lett kunne tilpasses den enkelte elev ved at det benyttes tegn som barnet kan 
eller som barnet skal lære bruken og /eller forståelsen av. Mirenda (2005) påpeker også den 
fordelen at barn som er avhengige av forutsigbarhet viser mindre adferdsproblemer ved 
overgang fra en aktivitet til en annen når det benyttes kalendere og planer. Som nevnt 
innledningsvis har barn med autisme ofte egne rutiner, og liker dårlig å bli forstyrret i disse. 
5.2.2 Hvilken grad av struktur er mest hensiktsmessig? 
Struktur er altså et viktig verktøy skoledagen generelt, og i kommunikasjonsopplæringen 
spesielt. I følge Martinsen og Siverts (1990) er det en direkte sammenheng mellom grad av 
struktur, hvor godt den som skal lære tegn kjenner situasjon og hvor funksjonelt tegnet blir.  
Men hvilken grad av struktur er mest hensiktsmessig? 
Howlin og Rutter (1987) påpeker at graden av strukturering som er hensiktsmessig blant 
annet er avhengig av barnets fungering og alder. von Tetzchner og Martinsen (2002) skriver 
at barn med en lav egenaktivitet har behov for mer struktur enn bedre fungerende barn, for å 
gi muligheter for mer egenaktivitet. Med tanke på at barn med autisme kan vise ulike 
adferdsmønstre i ulike omgivelser er det naturlig å tenke seg at behovet for struktur også vil 
variere ut fra hvilke omgivelser barnet er i. 
I følge von Tetzchner og Martinsen (2002) blir bruk av struktur fra noen hold kritisert for å 
frata barnet muligheten til å vise initiativ og valg. Hensikten er at bruk av struktur skal være 
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et hjelpemiddel nettopp for å fremme initiativ og spontanitet, ikke være et hinder. I mange 
situasjoner er det struktur som bidrar til gir mulighet til økt aktivitet og å foreta valg.  
Howlin og Rutter (1987) støtter behovet for struktur og sier at struktur er nødvendig nettopp 
for å utvikle initiativ og spontanitet. De skriver at det er ønskelig at barn med autisme er 
både glade og fornøyde, med at dette ikke oppnås ved å la de være for seg selv. De mener 
det er større sannsynlighet for at barna trekker seg tilbake i et ustrukturert og tillatende 
miljø.  
Det er i alle tilfeller viktig å ha rom for uforutsette hendelser. Planlagte strukturer kan brytes. 
Om det er slik at barnet viser initiativ er det både mulig, og ønskelig å avbryte en aktivitet 
for å følge opp barnets initiativ. På denne måten viser en barnet at deres kommunikative 
budskap er mottatt og at initiativet får en konsekvens.  
5.3 Prinsipper, strategier og metoder for opplæring 
Jeg vil nå se på ulike prinsipper, strategier og metoder som kan benyttes i opplæringen. Jeg 
vil støtte meg til von Tetzchner og Martinsen (2002), hvor ikke annet er indikert. Om ikke 
annet er oppgitt jeg konstruert eksemplene selv. von Tetzchner og Martinsen presiserer at de 
ikke ønsker å gi noen oppskrift på hvordan kommunikasjonsopplæringen må gjennomføres, 
men viktige prinsipper for opplæringen. De understreker også at de ulike strategiene ikke 
utelukker hverandre og at mange av de godt kan brukes parallelt med hverandre.  
De ulike prinsippene, strategiene og metodene vil jeg knytte til hvordan de kan benyttes for å 
lære og utvikle de kommunikative ferdighetene jeg tidligere så som viktige for å kunne si at 
kommunikasjonen er funksjonell.  
5.3.1 Særtrening og opplæring i naturlige situasjoner 
Det er vanlig å skille mellom særtrening og opplæring i naturlige situasjoner. Det er ikke et 
skarpt skille mellom særtrening og opplæring i naturlige situasjoner, og det ene utelukker 
heller ikke det andre. Ved noen tilfeller kan særtrening og trening i naturlige situasjoner også 
forgå parallelt med hverandre. Hva en velger å benytte vil være avhengig av hva målet med 
opplæringen er. Ved særtrening foregår treningen utenfor elevens naturlige miljø. Det er 
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bestemt på forhånd hva det skal trenes på og hvordan det skal trenes. Det er også bestemt på 
forhånd hvilket tegn det skal trenes på, samt hvor, når, med hvem og med hvilke materialer 
treningen skal foregå. I en naturlig situasjon trenes det de stedene hvor eleven vanligvis er 
og opplæringen foregår i situasjoner hvor eleven får bruk for tegnet som læres (von 
Tetzchner og Martinsen 2002).  
Fordi opplæring som foregår i naturlige situasjoner også kan være preget av sterk 
planlegging kan det være hensiktsmessig og også skille mellom planlagt og spontan 
opplæring i naturlige situasjoner. Ved planlagt opplæring vil målet for opplæringen alltid 
være bestemt på forhånd. Hvilket tegn det skal trenes på, samt hvor, når, med hvem og 
hvilke materialer som skal benyttes kan derimot variere, men et av disse elementene er 
planlagt på forhånd. Om alle nevnte elementene er planlagt på forhånd vil situasjonen være 
nesten lik en særtreningssituasjon, med unntak av at eleven nå befinner seg i det miljøet han 
vanligvis er en del av. Ved spontan opplæring er det mindre planlegging involvert. Målet for 
treningen kan være bestemt på forhånd, men behøver ikke å være det. Lærerens oppgave er 
her å være oppmerksom på hvilke tegn eleven kan ha behov for å lære, for så å skape 
situasjoner hvor eleven får mulighet til å bruke disse tegnene (von Tetzchner og Martinsen 
2002). 
Som vi så tidligere har barn med autisme vanskelig for å generalisere lærte ferdigheter. For å 
fremme generalisering av ferdigheter understreker von Tetzchner og Martinsen (2002) hvor 
viktig det er å alltid ha strategier for hvordan ferdigheter som er lært i særtreningssituasjoner 
kan overføres til andre situasjoner. Et eksempel på hvordan dette kan oppnås er ved å gjøre 
særtreningssituasjonen mer lik naturlige situasjoner. De viser også til at det i mange tilfeller 
under planleggingen av særtreningssituasjoner blir klart at opplæringen kan gis i form av 
planlagt opplæring i naturlige situasjoner fremfor i særtreningssituasjoner.  
Særtreningssituasjoner kan være egnet til å lære nye ferdigheter. Det er imidlertid viktig å 
huske på at for at kommunikasjon skal kunne sies å være funksjonell er det viktig at barnet 
kan kommunisere i situasjoner hvor vedkommende har et faktisk behov for å kommunisere, 
og hvor barnet kan se konsekvensene av egne handlinger.  
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5.3.2 Strukturert overfortolkning og strukturert 
totalkommunikasjon 
Det finnes to som grunnleggende strategier i opplæring av mennesker med begrenset 
språkforståelse, strukturert overfortolkning og strukturert totalkommunikasjon. Hensikten 
med begge disse strategiene er å gi barna mulighet til å uttrykke egne intensjoner. Ved bruk 
av strukturert overfortolkning tolker nærpersonene rundt barnet barnets atferd og signaler. 
All atferd og alle signaler som synes å gi utrykk for ønsker og behov blir tolket av 
nærpersonen som om den skulle være kommunikativ. Å skulle reagere på all adferd og alle 
signaler innebærer å også reagere på annet enn lyd. Også barnets bevegelser, ansiktsuttrykk 
og holdning må tolkes og overfortolkes. Ved bruk av strukturert totalkommunikasjon 
benyttes ulike former for alternativ kommunikasjon, slik som manuelle, grafiske, materielle 
tegn for å gi barnet mulighet til å uttrykke seg. Det er et mål å kunne gå fra strukturert 
overfortolkning til strukturert totalkommunikasjon (von Tetzchner og Martinsen 2002). 
5.3.3 Forståelsestrening og brukstrening 
Det er vanlig å skille mellom forståelsestrening og brukstrening. Ved forståelsestrening er 
hensikten at eleven skal lære å forstå et tegn og forstå at andre ønsker å kommunisere med 
han. Det vil være læreren som henvender seg til eleven ved å peke eller utføre tegn, mens 
eleven skal vise at han har forstått tegnet. Ved brukstrening er hensikten at eleven skal lære å 
bruke tegnene. Eleven skal lære å henvende seg til andre ved å bruke alternative former for 
kommunikasjon. Det blir den voksne sin oppgave å reagere på tegnene, og om nødvendig 
hjelpe eleven med å utføre håndtegn eller med å velge grafiske eller materielle tegn. 
von Tetzchner og Martinsen (2002) skriver at språk- og kommunikasjonsopplæring nesten 
alltid vil inneholde både brukstrening og forståelsestrening. De påpeker at det finnes både 
teoretiske og praktiske begrunnelser for om bruksstrening eller forståelsestrening skal 
prioriteres. Teoretiske begrunnelser har sin bakgrunn i hvordan en ser på forholdet mellom 
språk og kognisjon i utviklingen. De som mener barn må tilegne seg begreper før de kan 
begynne å bruke tegn vil prioritere forståelsestrening. Dette har sammenheng med at det 
tradisjonelt sett har vært vanlig å anta at forståelse kommer før bruk.  Nå er det et mer vanlig 
syn at bruk og forståelse påvirker hverandre og forekommer parallelt.  I tilfeller hvor det er 
nødvendig å prioritere mellom brukstrening og forståelsestrening anbefaler von Tetzchner og 
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Martinsen (2002) å vektlegge brukstrening. En grunn til dette synet er at de mener det er mer 
sannsynlig at brukstrening fører til forståelse enn omvendt. Ved brukstrening vil barnet få 
opplæring i hva tegnet betyr når kommunikasjonspartneren bruker det. For å underbygge 
dette standpunktet viser de til en undersøkelse av Watters, Wheeler og Watters som fant at 
barn med autisme som hadde fått brukstrening av håndtegn både viste bedre forståelse og økt 
bruk enn hva som var tilfellet for de som hadde lært håndtegn gjennom forståelsestrening. 
5.3.4 Strategier for forståelsestrening 
Forståelsestrening kan gjennomføres både i særtreningssituasjoner og i naturlige situasjoner. 
Signalstyrt rammestrukturering er et eksempel på forståelsestrening i naturlige situasjoner. 
Målsetningen er at barnet skal lære at noe forekommer før en aktivitet eller handling. Her 
benyttes en rammestruktur der aktiviteten forekommer på faste steder, i samme rekkefølge 
og til samme tid, og dette blir signalisert ved bruk av signaltegn. Ulike former for alternativ 
kommunikasjon blir brukt som et signal for eksempel før en aktivitet begynner og eventuelt 
også etter at en aktivitet er slutt. På denne måten kan barnet få en forståelse for hva som skal 
skje. Det er også mulig å benytte alternative former for kommunikasjon for å signalisere 
aktiviteter og hendelser som ikke forekommer daglig og til samme tid, men dette er da ikke 
signalstyrt rammestrukturering (von Tetzchner og Martinsen 2002). 
Tegnet FERDIG blir ofte benyttet for å signalisere at en aktivitet er ferdig. Andre eksempler 
er å benytte tegnet MAT for å signalisere at det er tid for å spise, eller tegnet KOR for å 
signalisere at det er korøvelse. 
Forståelsestrening i særtreningssituasjoner kan deles inn etter hvem det er som utfører 
tegnet. I trening av håndtegn er det vanlig at læreren peker på et bilde eller viser frem en 
ting. Det er da barnets oppgave å utføre det håndtegnet som hører til det bildet læreren pekte 
på eller den tingen læreren viste frem. Om det er snakk om grafiske tegn er det barnets 
oppgave å peke på det grafiske tegnet som tilsvarer bildet eller tingen læreren viste frem. Det 
er imidlertid mer vanlig at det er læreren som utfører håndtegnet eller peker på det grafiske 
tegnet, gjerne mens vedkommende uttaler ordet som hører til tegnet. I disse tilfellene er det 
vanlig at barnet skal peke på en ting eller et bilde, eller utføre en handling (von Tetzchner og 
Martinsen 2002.) 
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Et konkret eksempel på forståelsestrening i særtreningssituasjoner hvor barnet utfører tegnet 
er om læreren viser frem en ball og barnet viser frem eller utfører tegnet BALL.  Om det 
benyttes forståelsestrening i en særtreningssituasjon hvor læreren utfører tegnet er at læreren 
peker på tegnet BALL. Da er det elevens oppgave å peke på ballen eller hente den for på 
denne måten å vise at han har forstått tegnet BALL. 
5.3.5 Strategier for brukstrening 
Vokte, vente og reagere er en strategi som inngår i den grunnleggende strategien strukturert 
overfortolkning, som er omtalt tidligere. Strategien går ut på at læreren reagerer på adferd fra 
barnet som om den var kommunikativ selv om dette ikke trenger å være tilfellet. Om barnet 
for eksempel stryker seg på hånden tolker den voksne dette til at barnet ønsker å få en 
bestemt leke. Hver gang barnet stryker seg på hånden vil han få denne leken. Håpet er at det 
at barnet blir reagert på vil kunne føre til økt aktivitet og øke muligheten for at barnet tar 
initiativ til å kommunisere. Om barnet tar initiativ til nye aktiviteter kan det knyttes nye tegn 
til disse handlingene, og på denne måten utvide barnets adferds repertoar. Strategien krever 
også en forståelse fra lærerens side om at ting tar tid. Som det fremgår av navnet innebærer 
denne strategien venting da det er vanskelig å vite på forhånd når eleven vil utføre en 
handling som det egner seg å knytte et tegn til. 
Reaksjoner på vaneadferd er en strategi som inngår i strukturert totalkommunikasjon. Den 
egner seg for barn som har en del adferd som de selv tar initiativ til, men hvor adferden ikke 
er funksjonell. Hensikten med denne strategien er å reagere på barnets vaneadferd og gjøre 
denne kommunikativ og sosialt akseptabel. Læreren tilrettelegger her en situasjon som kan 
tenkes å utløse en form for vaneadferd fra barnet. Når barnet gjør vaneadferden reagerer 
læreren på den som om den var kommunikativ. Også ved bruk av denne strategien er det 
viktig å fange barnets interesse. Strategien innebærer ikke like mye venting som den 
foregående da læreren på forhånd bestemmer tidspunktet for opplæringen ved å tilrettelegge 
situasjonene hvor en type vaneadferd kan forekomme. 
Strategien å bygge og bryte kjeder innebærer at det først etableres en handlingskjede før det 
legges hindringer i veien slik at den ikke lar seg gjennomføre. Når eleven så viser frustrasjon 
over ikke å kunne gjøre noe han er motivert for, hjelper læreren han ved å håndlede et 
håndtegn eller ved å hjelpe til med å peke på et grafisk tegn. Deretter kan eleven fortsette 
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handlingskjeden. Hensikten med strategien er å fremprovosere et behov for å kommunisere 
og den egner seg godt for å lære å ta initiativ. Strategien nevnes av flere som en egnet 
strategi for å skape et behov for å kommunisere. 
Et eksempel på å skape brudd i en handlingskjede er å sette en annen gjenstand der hvor 
skoene pleier å stå. Når eleven så skal ut i friminuttet vil vedkommende forhåpentligvis 
finne dette forundrende, for så å se på læreren som for å gi uttrykk for: ”Hvor er skoene?” 
Denne reaksjonen fra barnet side er læreren forberedt på og spiller derfor med og er like 
overrasket som barnet. Sammen går de så på leting etter de forsvunnene skoene. I en slik 
situasjon har lærer og elev delt et felles problem og sammen forsøkt å finne en løsning 
(Sarriá Gómez og Tamarit 1996). 
Constable (Layton og Watson 1995) beskriver fire ulike måter det er mulig å endre en rutine: 
å bryte en rutine av hendelser, holde tilbake en gjenstand eller ikke ta sin tur, endre den 
funksjonen en gjenstand har og å gjemme eller gjøre gjenstander utilgjengelige. Når 
McClenny, Roberts og Layton evaluerte bruken av rutinehendelser med 10 utviklingsmessig 
forsinkede barn fant de at barna kommuniserte oftere når det hendte uforutsette hendelser 
enn når barna kun lekte. Videre fant de at når gjenstander ble holdt tilbake kommuniserte 
barna mer enn om gjenstander ble benyttet til galt formål, eller om gjenstander eller 
handlinger ble gitt galt navn. Det å benytte gjenstander til galt formål var også mer effektivt 
enn å gi gjenstander galt navn. 
Ved bruk av strategien reaksjoner på signalutløst forventningsreaksjon forutsettes det at 
læreren på forhånd har bygd en rammestruktur med signal, som omtalt tidligere. Ved bruk av 
strategien benyttes barnets forventningsreaksjon i opplæringen. Enten kan reaksjonen fra 
barnet i seg selv brukes som et tegn, eller læreren kan håndlede barnet til å utføre et 
håndtegn eller peke på et grafisk tegn umiddelbart etter at barnet har vist en reaksjon. 
Oppfyllelse av ønsker om ting og aktiviteter, er i følge von Tetzchner og Martinsen (2002) 
den strategien som er mest brukt. For barn med autisme vil denne strategien være egnet til å 
lære barnet at han kan oppnå noe ved å bruke tegn. Altså en forståelse av forholdet mellom 
årsak og virkning, som vi så var en viktig forutsetning for å kunne kommunisere. Læreren 
legger til rette situasjoner han tror vil føre til at barnet vil få lyst til å gjøre en aktivitet. 
Deretter håndleder læreren et håndtegn eller hjelper barnet å peke på et grafisk tegn, for så å 
la barnet gjøre hva han har bedt om. For å oppfylle ønsker om ting benytter læreren selv 
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denne gjenstanden. Når barnet på en eller annen måte vise at han ønsker gjenstanden 
håndleder læreren håndtegnet eller hjelper barnet å peke på et grafisk tegn og lar deretter 
barnet få gjenstanden. 
For at de ulike strategiene skal være effektive er det viktig at læreren kjenner det enkelte 
barnet godt og har god kjennskap til hva som interesserer eleven og hva som motiverer. Eide 
(2000) forteller at Henrik er glad i ”fisk”. Hva slags fisk sies det ikke noe om, men jeg vil 
anta hermetegnene er ment å indikere at det er snakk om en type ”fisk” som er å finne i 
godterihylla fremfor i fiskedisken. I mange tilfeller var Henriks ønske nettopp ”fisk”, og 
”fisk” ble benyttet til flere ulike formål i kommunikasjonsopplæringen. 
Som tidligere nevnt kan det være en utfordring å finne noe som fenger barn med autisme 
siden de ofte har særegne interesser. I de tilfellene hvor det er mulig vil det derfor være 
ønskelig at læreren tar utgangspunkt i noe eleven viser interesse for framfor å forsøke å finne 
frem til gjenstander læreren tror eleven vil like. Undersøkelser har som nevnt tidligere også 
vist at det er lettere å ta utgangspunkt i noe eleven allerede har oppmerksomheten rettet mot 
fremfor forsøke å styre vedkommendes interesse. 
De ulike strategiene for forståelsestrening og brukstrening er altså egnet både for å utvikle 
forutsetninger for å kommunisere og for å lære og utvikle kommunikative basisferdigheter. 
Strategien strukturert rammestrukturering er for eksempel egnet til å gi barnet en større 
forståelse for omgivelsene ved å gi økt forståelse for hva som skal skje. Noen strategier, slik 
som vokte, vente og reagere, er godt egnet til å gi en forståelse av forholdet mellom årsak og 
virkning og hensikten med å kommunisere. Strategien å bygge og bryte kjeder, som finnes i 
ulike varianter i litteraturen, er for eksempel godt egnet til å lære barnet å ta initiativ til 
kommunikasjon og henvende seg til andre. Strategien å reagere på vaneadferd er egnet til å 
gi barn som tar initiativ til kommunikasjon mer sosialt akseptable former for 
kommunikasjon. 
Jeg vil ta med et eksempel hvor alternativ kommunikasjon benyttes innenfor en 
adferdsanalytisk tradisjon. Picture Exchange Communication System (PECS) er et program 
som er utviklet i USA (NRC 2001), men som også benyttes i Norge. Bondy og Frost 
understreker at PECS trening kun vil være effektiv i et opplæringsmiljø der det finnes flere 
strategier fra den adferdsanalytiske tradisjonen. (Bondy og Frost 2005). Som vi så under pkt 
4.3.1 er dette en vanlig måte å se på tilnærminger på. Slik jeg ser det har PECS treningen 
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flere likhetstrekk med strategier som har opphav i andre teoretiske tradisjoner, eksempelvis 
oppfyllelse av ønsker om ting og aktiviteter som er omtalt tidligere. 
Gjennom bruk av PECS er hensikten at barnet skal lære å kommunisere gjennom å gi bilder 
til kommunikasjonspartneren. Første trinn i opplæringen i PECS begynner med en 
kartlegging av barnets interesser for å få klarhet i hva barnet vil ha. Dette kan være mat, 
drikke, leker eller andre gjenstander. Deretter lages det et bilde (fargefoto eller svart-hvitt 
tegning) av den aktuelle gjenstanden. I en trenings- eller opplæringssituasjon vil det i 
begynnelsen være behov for to voksne, samt barnet. Når barnet strekker seg etter en ønsket 
gjenstand håndleder den ene voksne barnet til å plukke opp bildet og legge det i den andre 
voksnes hånd. Den andre voksne, som har gjenstanden barnet ønsker seg, gir da barnet 
denne umiddelbart og sier for eksempel ”Du vil ha …”. Over tid vil barnet kunne lære å 
plukke opp bildet på eget initiativ for så å legge det i den voksnes hånd (Frost og Bondy 
2005).  
På neste trinn av opplæringen økes antallet belønninger barnet kan be om. Tanken med å ha 
ulike belønninger er at barnet ikke skal assosiere tegn med for eksempel å få godteri, men at 
det å gi fra seg et bilde til en annen er en måte å kommunisere til andre personer at han eller 
hun vil ha noe. Videre økes avstanden mellom barnet og den voksne slik at det kreves mer 
innsats av barnet for å gi bildet til den voksne. Også avstanden mellom barnet og bildet økes. 
Tanken med å lære barna å bruke PECS også med andre voksne er for å hjelpe til med 
generalisering av ferdighetene. Også den økte avstanden mellom barnet og bildet og mellom 
barnet og den andre voksne er et skritt mot å øke generaliseringen av ferdighetene (Bondy 
og Frost 2003). 
Når barnet har lært å gi et bilde til flere ulike personer tas det i bruk bilder av flere 
gjenstander barnet vil ha, fortsatt kun et bilde av gangen. Når barnet over tid har vist at han 
eller hun mestrer å bruke forskjellige bilder (fortsatt et om gangen) kan ulike bilder festes 
ved siden av hverandre på en kommunikasjonstavle. Når barnet bruker systemet på dette 
nivået har vedkommende lært å ta initiativ til samhandlingen ved å gå til tavlen, hente ønsket 
bilde og levere det til en voksen. Dette er en viktig ferdighet i forhold til at barnet da ikke er 
avhengig av å bli spurt for å kunne kommunisere (Frost og Bondy 2005). I begynnelsen 
startes det med to bilder og to gjenstander hvor den ene gjenstanden er noe barnet gjerne vil 
ha mens den andre gjenstanden er noe barnet ikke ønsker å skaffe seg. Når barnet mestrer å 
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diskriminere mellom to bilder så kan antallet bilder det kan velges mellom økes (Bondy og 
Frost 2003).  
5.4 Valg av kommunikasjonsform 
Autismeenheten påpeker at det ved siden av å være faglig uenighet og usikkerhet med 
hensyn til hvilke kriterier som skal benyttes når det skal avgjøres om det skal begynnes med 
en form for alternativ kommunikasjon, så er det også usikkerhet knyttet til hvilke kriterier 
som skal benyttes når det skal avgjøres hvilken alternativ kommunikasjonsform som skal 
benyttes. Ved en samling i 1998, hvor representanter fra sentrale miljøer som driver med 
språk- og kommunikasjonsopplæring var samlet, ble det enighet om at mennesker med 
autisme har behov for et variert tilbud av ulike kommunikasjonsformer. Det var også enighet 
om at kriterier for valg av kommunikasjonsform var en stor faglig utfordring (Romhus m.fl. 
1998). 
Autismeenheten anbefaler at det startes med en vurdering av barnets kognitive, sansemessige 
og motoriske forutsetninger. For eksempel er gode motoriske og kognitive evner viktig for å 
kunne benytte håndtegn funksjonelt. Dernest bør det tas hensyn til barnets personlige stil og 
preferanser. Ved læring av håndtegn vil det være en fordel at barnet har evne til å imitere. 
Hvordan barnet reagerer på å få oppmerksomheten styrt vil kunne ha innvirkning på om 
håndtegn eller grafiske tegn er mest hensiktsmessig. Det bør også tas hensyn til evnen til 
oppmerksomhet og evnen for å etablere felles fokus (Romhus m. fl. 2003). 
Paul (2005) anbefaler at det tas hensyn til flere av de samme forholdene som 
Autismeenheten nevner: kognitiv fungering, motoriske ferdigheter og evne til imitasjon. 
Paul peker også på behovet for å vurdere barnets symbolske utvikling, det vil si hvor 
komplekse symboler barnet kan benytte.  
Autismeenheten mener det kan være hensiktsmessig å starte med flere 
kommunikasjonsformer samtidig, og at det ofte ender med at det benyttes en kombinasjon av 
ulike typer tegn (Romhus m.fl. 2003). von Tetzchner og Martinsen (2002) påpeker at det i 
alle tilfeller er viktig å ikke favorisere en form for alternativ kommunikasjon fremfor en 
annen. Barnet kan gjerne benytte både håndtegn, grafiske og materielle tegn. Det er heller 
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ingen ting i veien for å benytte ulike tegnsystemer som PCS og Piktogrammer. Det kan også 
være nødvendig å lage egne tegn som passer til hva barnet har behov for å kommunisere om. 
Ved siden å ta hensyn til forhold ved barnet ved valg av kommunikasjonsform påpeker von 
Martinsen og von Tetzchner (1996) at det også må tas hensyn til miljøet rundt barnet. Som 
Autismeenheten nevner innebærer det at kommunikasjonen er funksjonell at barnet må 
kunne bli bedre forstått, får reaksjoner fra omgivelsene, og at tegnene kan tydes av 
nærpersonene (Romhus m.fl. 2003). Derfor er det også viktig at det tas hensyn til hvem 
barnet kan kommunisere med. For eksempel kan en del grafiske tegn mer intuitivt forståelige 
enn en del håndtegn, og kan lettere forstås av mennesker det ikke kan forventes at skal lære 
alternativ kommunikasjon. 
I Norge er det vanlig å gi opplæring i håndtegn. Etter hvert er det også blitt mer vanlig å 
innføre grafiske og materielle tegn. For barn med autisme mener von Tetzchner og 
Martinsen (2002) at håndtegn kan være det beste alternativet fordi de sjelden kommer i 
kontakt med mennesker utenfor hjem, skole og avlastning og at det kan forventes at disse 
personene kan lære håndtegn. De peker på materielle og grafiske tegn fører til begrensninger 
i variasjon og at disse kan benyttes som et supplement til håndtegnene. 
Paul (2005) mener skriftelige former for kommunikasjon er å foretrekke fordi de er mest 
fleksible og kan benyttes ovenfor ”vanlige” kommunikasjonspartnere. Det er imidlertid en 
annen tradisjon for bruk av håndtegn i Norge enn hva som er tilfellet i USA. 
Håndtegn er, i følge von Tetzchner og Martinsen (2002) et godt valg for mange, men det er 
viktig å være klar over at noen barn kan ha et bedre utbytte av å benytte grafiske eller 
materielle tegn. Det finnes eksempler på at barn har lært grafiske eller materielle tegn hvor 
bruk av håndtegn ikke har fungert. von Tetzchner m.fl. 1998 (i von Tetzchner og Martinsen 
2002) har vist at barn med autisme som har liten utvikling i bruk av håndtegn har lært bruk 
av piktogrammer og foto og senere begynt å snakke.  
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5.5 Hvilke tegn vil barn ha nytte av å lære? 
Jeg tenker ikke på valg av kommunikasjonsform som omtalt ovenfor, men på hvilke tegn, 
uavhengig av kommunikasjonsform og kommunikasjonssystem barn vil ha størst praktisk 
nytte av å lære. Og hvilke tegn bør barna i tilfellet lære først?  
von Tetzchner og Martinsen (2002) anbefaler at det velges tegn som gjentas ofte. På denne 
måten gis flere muligheter til å lære tegnet i løpet av en dag. Martinsen og Siverts (1990) og 
von Tetzchner og Martinsen (2002) anbefaler også at det tas utgangspunkt i noe barnet vil 
ha, vil gjøre eller er liker og er opptatt av når de første tegnene skal velges. Dette kan sees i 
sammenheng med flere av de vanskene barn med autisme har, blant annet deres vansker med 
felles oppmerksomhet og vanskene med å finne aktiviteter som engasjerer på grunn av deres 
begrensede adferd og ”sære” interesser.  
Clibbens og Powell (2003) viser til en undersøkelse av Tomasello og Farrar som kan støtte 
anbefalingen om å følge barnets oppmerksomhet. Undersøkelsen fant at det var en positiv 
korrelasjon mellom mors referanse til leker barnet fokuserte på og barnets ordforråd ved 21 
måneders alder. Til sammenligning var korrelasjonen negativ i de tilfeller hvor moren 
forsøkte å styre banets oppmerksomhet. Dette kan i følge Clibbens og Powell sees slik at det 
å snakke om hva barn allerede fokuserer på er mindre krevende for barnet enn å forsøke å få 
barnet til å fokusere på noe annet. 
Også i valg av konkrete tegn bør en ha i tankene hva som er til størst nytte. Når det skal 
velges tegn kan det også være nyttig å velge tegn som gir mulighet til å redusere stress og 
frustrasjoner. Twachtman (1995) anbefaler at barn lærer funksjoner gir mulighet til å få 
kontroll ved å kunne gi uttrykk for ønske om å ta en pause fra situasjoner og å kunne si nei. 
Martinsen og Siverts (1990) nevner tegn som FERDIG, HVA, NEI og VENTE som tegn 
med stor nytteverdi. Barna har behov for å lære at noen ganger kan man ikke få det man spør 
om. Det kan også være en fordel for barnet å lære er at noen ganger må man vente.  
von Tetzchner og Martinsen (2002) anbefaler at man for barn i språkalternativ og 
støttespråkgruppen begynner med spesifikke tegn fremfor generelle. Begrunnelsen for dette 
er at om barnet først lærer et generelt tegn så kan det være vanskeligere senere i opplæringen 
å skulle lære barnet nye spesifikke tegn. Dette kan illustreres med det generelle tegnet 
LEKE. Om barnet har lært å bruke tegnet leke om en ball så kan det bli vanskelig å senere i 
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opplæringen skulle lære barnet å skille mellom andre typer leker slik som LEKEBIL og 
DUKKE. 
5.6 Mulighet for utvikling 
For at kommunikasjonen skal kunne sies å være funksjonell er det viktig å hele tiden 
evaluere elevens behov for å kommunisere. Kanskje har barnet behov for å lære nye tegn, 
eller å mestre nye kommunikative funksjoner? Kanskje har eleven behov for å kommunisere 
i nye situasjoner, eller med nye mennesker?  
Å sette sammen flere tegn vil gi mulighet til å benytte flere kommunikative funksjoner. von 
Tetzchner og Martinsen (2002) skriver at mange barn med autisme ofte ikke mestrer 
overgangen til flerordsytringer. Dette kan det være flere årsaker til, men en av årsakene kan i 
følge von Tetzchner og Martinsen skyldes at barna ikke får gode nok muligheter til å 
uttrykke seg i form av setninger. Det finnes bare noen få studier som beskriver 
flerordsytringer som er produsert av mennesker med autisme ved bruk av manuelle eller 
grafiske tegn. En konsekvens av mangelen på egnede strategier er at lærere ikke ved hvordan 
de skal gå videre etter at barnet har tilegnet seg et grunnleggende ordforråd. 
En strategi for å lære setningsstrukturer er hva von Tetzchner og Martinsen (2002) kaller 
innfylling, og de to eksemplene nedenfor bygger i en viss på innfyllingsstrategier.  
Visuell manipulativ kommunikasjon er et eksempel på et kommunikasjonssystem utviklet i 
Norge hvor barn med autisme kan lære ordrekkefølge. Ved bruk av VMK-systemet benyttes 
det en ramme med tre felt hvor det første feltet er blått, det andre rødt og det tredje hvit. 
Blått felt tilsvarer setningens subjekt, rødt felt tilsvarer setningens verb og hvit felt tilsvarer 
objekt. Også kortene er merket med tilsvarende farger. Eleven kan lære setningsstruktur 
gjennom å selv legge kortene på riktig plass i rammen eller ved at læreren legger i noen kort 
på plass og lar eleven legge i det eller de kort(ene) som mangler (Eide 2000).  
Berit Eide (2000) forteller i sin oppgave om hvordan hun ved et tilfelle hadde opplevd 
fargekodene i VMK systemet som et hinder fremfor til hjelp. Hun forteller om Ola, en gutt 
med autisme som brukte VMK-systemet til å be om trekk-opp-leker.  I følge VMK ville 
setningsstrukturen bli OLA FÅR BIL/FUGL/SNURREBASS og lignende. Utfordringen var 
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imidlertid at Ola trengte de voksnes hjelp til å trekke opp lekene. Derfor valgte de voksne å 
lære Ola setninger hvor leken var subjekt. De la ”leken” i subjektfeltet og spurte så: Hva skal 
fuglen gjøre? Deretter fikk Ola hjelp til å legge SKAL og HOPPE i de andre feltene, før de 
voksne leste ”fuglen skal hoppe” og trakk opp leken.  VMK-systemet tilpasset Olas behov, 
og dette konkrete eksemplet tok Eide med for å illustrere hvor viktig det er å alltid ta 
utgangspunkt i det enkelte barnet og ikke bli låst i spesielle systemer eller til en bestemt 
metode. 
Også PECS-systemet har strategier for å lære barnet setningsstruktur, dette gjøres etter at 
barnet mester de tidligere trinnene (jfr pkt. 5.3.5).  Når barnet mestrer de tidligere trinnene 
brukes kortet JEG VIL HA og en setningsstrimmel. I begynnelsen sitter tegnet JEG VIL HA 
på setningsstrimmel. Barnet skal så sette på bilde av det hun vil ha og gi strimmelen til den 
voksne. Når barnet mestrer dette læres forskjellen på ulike kommunikative funksjoner som 
for eksempel enkel kommentering. Videre fortsettes det med å gradvis utvide antallet bilder i 
en setning og ulike kommunikative funksjoner (Bondy og Frost 2003). 
Som nevnt tidligere har barn med autisme særlig vansker med kommunikative funksjoner 
som er sosiale. Mens de ofte mestrer instrumentelle funksjoner som å be om noe har de 
større vansker med å kommentere og å sette ord på følelser. For å kunne komme med 
kommentarer, for eksempel å gi uttrykk for hva de liker, viser Downing (2005) til et 
eksempel der bruk av et grafisk tegn med et smilefjes symboliserte JEG LIKER. Hun skriver 
også at det kan være slik at voksne tolker barns kommentarer som forespørsler. Hun skriver 
imidlertid ikke spesifikt om barn med autisme. Sett i sammenheng med de vanskene barn 
med autisme har, synes det rimelig å resonere dit hen at feiltolkninger fra lærerens side ikke 
er det største hindret på veien mot å utvikle og lære funksjoner som er sosiale.  
Også i forhold til samtaleferdigheter har barn med autisme vansker. Med hensyn til å lære 
barn med autisme samtaleferdigheter, skriver von Tetzchner og Martinsen (2002), at vi ikke 
vet om de opplæringsprogrammene som finnes fremmer samtaleferdigheter. De påpeker 
også at for barn med autisme som ikke kan snakke så består dialogen gjerne av bare eller to 
ledd, avhengig av om det er barnet eller den voksne som starter dialogen. Videre er det ikke 
en forutsetning for å lære samtaleferdigheter at barnet mestrer flerordsytringer. 
For å fremme samtaleferdigheter kan det tas utgangspunkt i daglige hendelser, eller 
hendelser som forekommer flere ganger om dagen. Den voksne kan komme med 
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oppfordringer og binde sammen bidragene i dialogen på samme måte som dette er vanlig å 
gjøre ovenfor små barn normalt sett. Men, mens barn normalt blir mer uavhengig av den 
voksnes bidrag, så kan barn med autisme forbli avhengige av den voksnes hjelp von 
Tetzchner og Martinsen (2002).  
5.7 Medelevenes rolle 
Jo flere i barnets omgangskrets som benytter barnets form(er) for alternativ kommunikasjon, 
jo bedre, da poenget med å få en eller flere former for alternativ kommunikasjon er nettopp å 
kunne kommunisere med noen.  Jeg vil nå se på hvilken rolle elever spiller i hverandres 
skoledag. Hvilken rolle kan medelever spille med hensyn til bruk av alternativ 
kommunikasjon og utvikling av funksjonell kommunikasjon? 
Barn lærer normalt av hverandre gjennom å observere hverandre, gjennom lek og gjennom 
samhandling. På skolen leker de med hverandre i friminuttene og samarbeider om oppgaver i 
timene. I slike situasjoner lærer de mange av de ferdighetene som er viktige i sosial 
samhandling og i kommunikasjon.  
Barn med autisme har ikke de samme forutsetningene for å lære gjennom observasjon, lek 
og samhandling, og er som vi har sett tidligere, avhengig av eksplisitt undervisning for å 
lære og for å ta i bruk sosiale og kommunikative ferdigheter. Jordan (2001) påpeker at for 
barn med autisme kan en sosial situasjon kan være et hinder for læring fremfor til hjelp. 
Barn med autisme har vanskelig for å forstå sosiale situasjoner. De trenger hjelp til å lære 
hvordan lære i grupper, og enda mer assistanse om de skal lære å lære fra grupper. Noen 
barn trenger også kanskje å lære hvordan man handler i en gruppe, andre igjen må lære å 
tolerere å ha andre mennesker rundt seg.   
Mc Hale, Simeonsson, Marcus og Olley fant at barn med autisme kommuniserte mer når 
læreren var til stede enn når dette ikke var tilfellet. De fant også at barna rettet 
kommunikasjonen kun til voksne og ikke til sine medelever. Stone og Caro-Martinez fant 
blant annet at barn med autisme som hadde talespråk rettet sin kommunikasjon både til 
voksne og til medelever. Dette var ikke tilfellet for barna som ikke hadde talespråk(Tager-
Flusberg, Paul og Lord 2005).  
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At barn med autisme lærer av sine medelever ser altså ikke ut til å komme naturlig. Det kan 
synes som om læreren har en særlig viktig oppgave med hensyn til å legge forholdene til 
rette for samhandling elever imellom. 
Det er ikke medelevenes oppgave å påta seg rollen som lærer ovenfor eleven som bruker 
alternativ kommunikasjon. Læreren må tilrettelegge aktiviteter og oppfordre elever til å 
tilpasse sin interaksjon til eleven som bruker alternativ kommunikasjon. Medelever kan 
reagere på forsøk på kommunikasjon og ta initiativ til samspill (von Tetzchner og Martinsen 
2002). Begge parter må få hjelp av læreren til å kunne ta initiativ til og opprettholde 
samhandling og begge parter må få mulighet til i størst mulig grad å være likeverdige 
partnere. 
For at kommunikasjon skal være funksjonell er det viktig at barnet får mulighet til å 
kommunisere i faktiske situasjoner hvor det er behov for å kommunisere. Dette forutsetter at 
det er flere som benytter elevens form for kommunikasjon. Læreren har en viktig oppgave 
med hensyn til å tilrettelegge slik at alternativ kommunikasjon får en naturlig plass i 
skolehverdagen. Mange barn som benytter alternativ kommunikasjon opplever at de sjelden 
ser sitt språk i bruk av andre. Det at barna ikke har samtalepartnere som benytter deres form 
for alternativ kommunikasjon kan være et hinder for utvikling av kommunikative ferdigheter 
(Soto og von Tetzchner 2003). Om det er andre som benytter deres form for kommunikasjon 
kan det også forekomme at de ikke kan tilstrekkelig med tegn, og at dette hindrer barnet i 
utviklingen. Renner (2003) påpreker viktigheten av at både medelever og lærere har god 
kjennskap til elevens form(er) for alternativ kommunikasjon, slik at de ikke hindrer elevens 
bruk av egen språkform. 
von Tetzchner og Martinsen (2002) anbefaler at det settes av tid til opplæring i alternativ 
kommunikasjon. Alle medelever bør også lære et minimum av alternativ kommunikasjon 
slik at de kan kommunisere med eleven som bruker alternativ kommunikasjon. Medelevene 
bør også få muligheten til å selv kunne utvide sitt kommunikative repertoar. Det er også 
viktig at elevene får mulighet til å tilegne seg nye tegn, også uten assistanse fra læreren. 
For å gi medelever anledning til å lære alternativ kommunikasjon kan det for eksempel 
gjøres synlig i klasserommet ved at det lages en kommunikasjonsperm som elevene kan 
bruke. Steder, møbler og lignende i klasserommet kan merkes med grafiske tegn eller bilder 
av manuelle tegn på samme måte som det er vanlig i klasserom å merke med ordbilder. 
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Foruten å gi medelever (og lærer) mulighet til å lære tegn, kan dette bidra til å gjøre 
klasserommet mer oversiktelig for eleven med autisme. 
I dette kapitlet har jeg blant annet sett hvordan miljøet spiller en viktig rolle i barn med 
autisme sin språkutvikling. Bruk av struktur er også viktig, både for å skape forutsigbarhet, 
og som et verktøy i kommunikasjonsopplæringen. Jeg så deretter på ulike prinsipper, 
strategier og metoder, som jeg så fant var egnet både til å utvikle forutsetninger for å 
kommunisere, og for å lære og utvikle kommunikative basisferdigheter. Deretter så jeg på 
kriterier for valg av kommunikasjonssystem, og fant blant annet at dette er en stor faglig 
utfordring. Videre så jeg på kriterier for valg av konkrete tegn, og fant blant annet at det må 
tas hensyn til hva barnet har nytte av. Også nødvendigheten av å kontinuerlig evaluere 
elevens behov og, gi mulighet for utvikling ble behandlet.  
Avslutningsvis i dette kapitlet så jeg på medelevenes rolle i hverandres skolehverdag, og 
hvordan alternativ kommunikasjon bør være en naturlig del av skolehverdagen for alle 
elevene. Jeg vil nå se på behovet for å se på alternativ kommunikasjon som en del av en 
større helhet. 
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6. Alternativ kommunikasjon som en del av et 
helhetlig tilbud 
De siste årene har det har det vært et skifte fra å primært se alternativ kommunikasjon som et 
verktøy i kommunikasjonsopplæringen, til å ha økt fokus på dets rolle i barnets hele 
livssituasjon (von Tetzchner og Hygum Jensen 1996). Det er viktig å se 
kommunikasjonsopplæringen i forhold til det samlede tjenestetilbudet barnet mottar. Om 
barna har behov for å kommunisere med flere mennesker i ulike situasjoner må alternativ 
kommunikasjon spille en viktig rolle i alle sammenhenger i barnets hverdag, ikke kun under 
kommunikasjonsopplæringen for at kommunikasjonen skal kunne sies å være funksjonell.  
Som nevnt i oppgavens innledning er det ønskelig at så mange som mulig rundt barnet 
benytter vedkommendes form(er) for kommunikasjon. Å gi alternativ kommunikasjon en 
naturlig plass i skolehverdagen ved blant annet å lære medelever former alternativ 
kommunikasjon, er en viktig del i dette arbeidet. Men, også andre utenfor skolen bør ha 
kjennskap og benytte barnets former for kommunikasjon. Det er også viktig å ha et godt 
samarbeid mellom skolen og hjemmet. 
6.1 Bruk av Individuell Plan 
Autismeenheten (2007) påpeker viktigheten av at tjenestetilbudet til mennesker med autisme 
i størst mulig grad er tilpasset den enkelte, og at tilbudet er helhetlig og preget av 
kontinuitet. Kontinuitet i tilbudet forutsetter langsiktig planlegging, et helhetlig tilbud 
forutsetter samarbeid mellom ulike instanser og etater, mens et tilpasset tilbud forutsetter 
kompetanse og kunnskaper på ulike områder. 
Eilerås og Meland (1998) påpeker at det i arbeidet med mennesker med autisme ofte har 
vært slik at tiltakene fattet av kommunen har vært avhengig av kommunenes budsjett og 
vedtak har båret preg av en for kortsiktig tankegang og mangel på en helhet i planleggingen. 
Tiltakene som er igangsatt ovenfor de enkelte har i stor grad vært avhengig av 
enkeltpersoners innsats og innsats fra foresatte. Tiltakene har også vært dårlig planlagte og 
lite systematiske.  
 69
Fra og med 1. juli 2001 da forskrift om individuelle planer trådde i kraft fikk alle som har et 
behov for langvarige, sammensatte og koordinerte tjenester rett til å få utarbeidet en 
Individuell Plan (IP). Ulike former for individuelle planer er blitt brukt i kommunene i 
lengre tid. I skolen skal det for eksempel utarbeides individuelle opplæringsplaner (IOP) for 
elever med behov for spesialundervisning En IP er ikke tenkt som en erstatning for de 
eventuelt andre individuelle planene en person måtte ha, som for eksempel en IOP, men som 
en overordnet plan (Sosial og – helsedirektoratet 2002). 
En IP er tenkt som et virkemiddel for å gi et mer helhetlig tilbud gjennom å samordne 
samarbeidet mellom ulike enheter. En IP vil også kunne bidra til å sikre at tilbudene til den 
enkelte er godt koordinert og bidra til at tilbudene blir mer fleksible. For å si at tilbudet er 
koordinert må de enkelte instansene tilpasse sine tilbud til hverandre ved at de planene som 
utarbeides på ulike områder tilpasses slik at de er i tråd med den overordnede individuelle 
planen. Den Individuelle planen skal beskrive hvordan tjenestetilbudet best mulig kan 
tilpasses den enkelte. Den kan for eksempel inneholde en beskrivelse av den enkeltes 
livssituasjon, hvilke langsiktige og kortsiktige målsetninger som finnes på ulike områder og 
hvilke vanskeligheter som oppleves i forhold til bestemte ønsker og målsetninger. I planene 
føres også hvilke tiltak den enkelte har behov for, hvem som er ansvarlig for det enkelte 
tiltaket og når de enkelte tiltakene skal evalueres (Sosial og – helsedirektoratet 2002).  
Kommunikasjon vil være en sentral del av en IOP, mens opplæringsplanen igjen blir en del 
av Individuell Plan. I forhold til barn med autisme vil en IP kunne bidra til at alle som er 
involvert i barnets liv til daglig vet hva som er barnets langsiktige og kortsiktige 
målsetninger på flere områder, også innen emnet kommunikasjon. En IP vil kunne gjøre det 
lettere å fange opp endringer i barnets behov. Fordi planene også sier noe om hvem som til 
en hver tid har ansvar for gjennomføringen av de enkelte områdene, vil dette kanskje kunne 
bidra til å avklare ansvarsområdene og hindre ansvarsfraskrivelse? Dette vil igjen kunne føre 
til at eleven får et bedre tilrettelagt tilbud.  
Et godt samarbeid mellom de ulike etatene og instansene vil kanskje bidra til å gi ansatte 
mulighet til å tilegne seg nødvendig kompetanse? Denne kompetansen vil kanskje gjøre den 
ansatte i stand til bedre å kunne forstå elevens vansker og behov, og på bakgrunn av denne 
forståelsen tilrettelegge gode kommunikasjonssituasjoner. Samarbeidet vil også kunne 
tenkes å gi de ansatte økt motivasjon for arbeidet og bidra til at de ikke føler seg så alene i 
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det arbeidet de gjør? Å føle støtte og samarbeid med andre i forhold til arbeidet man gjør ser 
jeg for meg kan gjøre de ansatte tryggere i sitt arbeid, noe som igjen kan bidra til å redusere 
turnoveren blant de ansatte. Dette vil igjen føre til en økt stabilitet rundt det enkelte barnet, 
og ha konsekvenser for kvaliteten på tiltakene, deriblant kommunikasjonstrening. 
Jeg resonerer slik: Økt kompetanse vil kunne føre til at kvaliteten på 
kommunikasjonsopplæringen bedres. Dette vil kunne bidra med å gi barnet en bedre 
forståelse av omgivelsene rundt seg, og en bedre mulighet for å gi uttrykk for egne ønsker og 
behov. Dette igjen, vil kunne bidra til å bedre barnets livskvalitet. 
Kanskje kan økt samarbeid også føre til at flere blir positivt innstilt til å ta i bruk ulike 
former for kommunikasjon? von Tetzchner og Martinsen (2002) har blant annet påpekt at 
det ved anledninger har forekommet at ansatte ved boliger har klaget på at barnet 
kommuniserer for mye etter å ha begynt å kommunisere ved hjelp av alternativ 
kommunikasjon!  
Det er imidlertid en forutsetning for at en Individuell Plan skal kunne oppfylle sine 
intensjoner at kommunene har mulighet til å gjennomføre planens intensjon. Dette er 
dessverre ikke alltid tilfellet. I sin doktoravhandling ”Kommunenes styring av komplekse 
oppgaver” fant Holck at på tross av at det siden 1980-tallet har vært en konstant 
organisasjonsutvikling i kommunene så har de beholdt sektorprinsippet for organisering av 
tjenester. Dette innebærer at ulike sektorer har ansvar for skole, helse og andre tjenester 
mennesker med funksjonsnedsettelser har behov for. Denne oppdelte ansvarsfordelingen vil 
være et hinder for å få en helhet i tjenestene, mener Holck (Rød 2005). Holck påpeker at 
kommunene som deltok i studien hadde dyktige fagfolk med store ambisjoner, som var 
opptatt av barna og fortvilet over at de ikke maktet å få til hva foreldrene og de som fagfolk 
ønsket. Kommunenes sektororganisering ble altså en hindring for å følge opp intensjonene i 
de individuelle planene. Holck påpeker også at de individuelle planene hun undersøkte 
fremsto som fagplaner, og at de sa lite om hvilke ressurser og hva slags samarbeid som var 
nødvendig for å gjennomføre det faglige innholdet i planene. 
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7. Avslutning 
I oppgavens innledning formulerte jeg følgende problemstilling som jeg ønsket å belyse 
gjennom litteraturstudier: Hvordan kan alternativ kommunikasjon benyttes for å fremme 
funksjonell kommunikasjon hos elever med autisme? Alternativ kommunikasjon ble forstått 
som det å ha en annen måte å kommunisere på ansikt til ansikt enn tale. Det kan blant annet 
kommuniseres ved hjelp av håndtegn, grafiske tegn og materielle tegn. Funksjonell 
kommunikasjon ble innledningsvis definert som all kommunikasjon som er til nytte og som 
tjener et formål i hverdagen. Jeg avgrenset blant annet oppgaven til å omfatte 
skolesituasjonen, men fant det viktig å påpeke av alternativ kommunikasjon bør spille en 
viktig rolle også utenfor skolen. 
Jeg vil nå sammenfatte de viktigste funnene i oppgaven, for deretter å konkludere i forhold 
til problemstillingen.  
I oppgavens andre kapittel så jeg på hva autisme er og hva som kjennetegner barn med 
autisme. Her fant jeg blant annet at barn med autisme har vansker innen tre områder: sosial 
interaksjon, kommunikasjon og adferd. Disse områdene må imidlertid ikke sees isolert fra 
hverandre. Sosial interaksjon og kommunikasjon er knyttet til hverandre, og utfordrende 
adferd kan være et forsøk på samhandling og kommunikasjon. Det er også store forskjeller i 
funksjonsnivå mellom mennesker med autisme.  
Videre så jeg på flere utfordringer i arbeidet med mennesker med autisme. Det er blant annet 
en utfordring at arbeid med mennesker med autisme tradisjonelt sett har hatt lav status. Det 
at fagfolk ofte føler seg alene i det arbeidet de gjør, og mangelen på kollegaer å diskutere fag 
med, kan i noen tilfeller fører til usikkerhet omkring eget arbeid.  En høy turnover av ansatte 
er også en utfordring. Det er også en utfordring at det er store forskjeller med hensyn til hvor 
det finnes kompetanse.  
Avslutningsvis i andre kapittel så jeg på hvilken kompetanse det er ønskelig at fagfolk som 
arbeider med mennesker har. Her kom det frem at det er ønskelig med 
habiliteringskompetanse, domenespesifikk kompetanse, gruppespesifikk kompetanse og 
kunnskap om den enkelte person for at habiliteringsarbeidet skal være helhetlig og 
kvalitetssikret. Det er imidlertid ikke å forvente at alle fagfolk hadde kompetanse på alle 
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områdene. Et brev til det daværende Utdannings- og Forskningsdepartementet påpekte st det 
særlig er behov for veiledning om hvordan man legger til rette for bruk av alternativ 
kommunikasjon. I skolen er det dessuten et problem at det ofte arbeidet assistenter uten 
tilstrekkelig kompetanse innen området alternativ kommunikasjon og uten erfaring med å 
arbeide med mennesker som benytter alternativ kommunikasjon.. Dette igjen fører til at 
tiltak bærer preg av dårlig planlegging og tilrettelegging og i kan i verste fall føre til at 
nødvendige tiltak ikke blir iverksatt. 
Jeg startet oppgavens tredje kapittel med å se på viktigheten av å ha mål å arbeide mot. Jeg 
fant at alle elever i henhold til Opplæringslova har rett til å få et forsvarlig utbytte av 
opplæringen, både i forhold til andre elever og i forhold til hva som er realistiske 
opplæringsmål for eleven. For elever med autisme kan dette blant annet innebære å få et 
middel å kommunisere med, for eksempel gjennom opplæring i bruk av alternativ 
kommunikasjon. Videre så jeg på hvordan livskvalitet ofte nevnt som en overordnet 
målsetning med arbeidet. Jeg så også at det å ha et middel for å kunne gi uttrykk for egne 
meninger er en målsetning med kommunikasjonsopplæringen, men at dette forutsetter 
kommunikativ tilgjengelighet, at det finnes mennesker rundt barnet som bruker og forstår 
barnets form(er) for kommunikasjon.  
Videre så jeg på hvordan alternativ kommunikasjon er ment å spille ulike roller i ulike barns 
liv. For barn med autisme vil alternativ kommunikasjon enten benyttes som et alternativ eller 
supplement til tale. Barn som først benytter alternativ kommunikasjon som et alternativ til 
tale og som har fått en utvikling av talespråk kan benytte alternativ kommunikasjon i tillegg 
til tale.  
Videre i oppgavens tredje kapittel så jeg på hva det innebærer å kommunisere. Jeg så på 
behovet for å kartlegge hver enkelt elevs forutsetninger for å kommunisere og 
kommunikative behov for å få klarhet i hvilke ferdigheter barnet kan ha nytte av å lære og 
utvikle for at kommunikasjonen skal kunne sies å være funksjonell. Her kom jeg frem til at 
hva som kan sies å være funksjonell kommunikasjon vil variere fra barn til barn. Noen vil ha 
behov for å lære og utvikle forutsetninger for å kommunisere, og kommunikative 
basisferdigheter slik som å få en forståelse av forholdet mellom årsak og virkning, å forstå 
hensikten med å kommunisere og å lære å ta initiativ. Andre barn har kanskje behov for å 
mestre flere kommunikative funksjoner, kunne kommunisere i flere situasjoner og med flere 
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mennesker. For å være i stand til å kommunisere i de situasjonene hvor det er et faktisk 
behov for å kommunisere er det også viktig å generalisere lærte ferdigheter. 
 Oppgavens fjerde kapittel startet jeg med å se nærmere på ulike former for alternativ 
kommunikasjon og ulike tegnsystemer. Håndtegn samt ulike former for grafiske og 
materielle tegn kan benyttes alene eller sammen med ulike former for lavteknologiske eller 
høyteknologiske kommunikasjonshjelpemidler. 
Deretter undersøkte jeg hvilken plass alternativ kommunikasjon har innenfor ulike teoretiske 
tradisjoner. Her fant jeg at det ikke alltid er enighet om hvordan barn med autisme kan 
hjelpes til å kommunisere. Tilnærminger med tilhold innen den utviklingspsykologiske 
tradisjonen bruker tradisjonelt sett alternativ kommunikasjon i en større utstrekning enn hva 
det gjøres i tilnærminger innenfor den adferdsorienterte tradisjonen. Jeg fant også at det på 
tross av at det finnes lite empiri på området i følge NRC ikke finnes grunnlag for å hevde at 
alternativ kommunikasjon hindrer utviklingen av talespråk. Det etterlyses imidlertid mer 
forskning, blant annet omkring eventuelle fordeler og ulemper bruk av alternativ og 
supplerende kommunikasjon kan ha for utviklingen av tale for ulike grupper barn.  
Videre fant jeg at det den senere tiden har vært en økende enighet om behovet for å benytte 
metoder og strategier fra ulike teoretiske tradisjoner for mulig å kunne tilpasse opplæringen 
til den enkelte elevs fortutsetninger og behov. Som et eksempel på eklektisk arbeid viste jeg 
til funn i to norske kvalitative undersøkelser som begge fant at pedagoger som arbeidet med 
TEACCH- metodikken la vekt på å arbeide eklektisk. Jeg trakk inn Prizant og Wetherbys 
alternativ for å illustrere hvordan en slik måte å sammenligne ulike tilnærminger på kan 
tenkes å kunne bidra til å gjøre det mer vanlig å benytte metoder og strategier på tvers av 
teoretiske ståsted. Til sist så jeg på viktigheten av at fagfolk er bevisst egne holdninger, 
erfaringer og teoretisk ståsted og hvilke konsekvenser dette får for arbeidet deres. 
I oppgavens femte kapittel så jeg på tilrettelegging og gjennomføring av opplæringen. Jeg 
fant skolen spiller en større rolle i språklæringen for barn med autisme enn hva som er 
tilfelle for barn normalt. Dette har sammenheng med den rollen voksne spiller med hensyn 
til å tilrettelegge miljøet på en slik måte at det gir mulighet for utvikling og læring.  
Videre så jeg på behovet for struktur. Jeg fant at hvilken grad av struktur barnet profiterte 
best på blant annet har sammenheng med barnets alder og funksjonsnivå. Videre så jeg at 
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struktur kan benyttes både som et middel for å strukturere omgivelsene og gi forutsigbarhet, 
så vel som et verktøy i kommunikasjonsopplæringen. For å strukturere omgivelsene kan 
alternative former for kommunikasjon brukes til å markere hvor ting i omgivelsene hører 
hjemme.  I kombinasjon med dagtavler kan alternative former for kommunikasjon for å gi 
økt forståelse for hva som skal skje. 
Deretter så jeg på ulike prinsipper, strategier og metoder for kommunikasjonsopplæring. Jeg 
så på hvordan opplæring i alternativ kommunikasjon kan foregå i særtreningssituasjoner 
eller i naturlige situasjoner. Her kom det frem at særtreningssituasjoner kan være godt egnet 
til å lære bort ferdigheter. På en annen side innebærer funksjonell kommunikasjon å være i 
stand til å kommunisere i situasjoner hvor det faktisk er behov for å kommunisere, derfor er 
det viktig å ha en plan for hvordan ferdigheter lært i en særtreningssituasjon kan overføres til 
naturlige situasjoner. Det er også ønskelig å benytte naturlige situasjoner i den grad det er 
mulig. Videre så jeg på ulike strategier for forståelsestrening og brukstrening. Disse 
strategiene kan være egnet til å utvikle forutsetninger for å kommunisere, samt lære og 
utvikle kommunikative ferdigheter slik som å ta initiativ. Ferdigheter som bidrar til å gjøre 
kommunikasjonen funksjonell for den enkelte elev. Som et eksempel på bruk av alternativ 
kommunikasjon innenfor den adferdsanalytiske tradisjonen trakk jeg inn PECS, hvor 
hensikten er å lære eleven å kommunisere gjennom å gi bilder til kommunikasjonspartneren.  
Videre så jeg på hvilke hensyn som bør tas når en skal velge kommunikasjonsform. Her kom 
det blant annet frem at kriterier for valg av kommunikasjonsform er en stor faglig utfordring. 
Ved siden av å ta hensyn til forutsetninger hos det enkelte barnet, slik som kognitiv 
fungering, sansemessige forhold og motoriske ferdigheter, må det også tas hensyn til forhold 
i miljøet, for eksempel om noen i barnets miljø benytter samme form for tegn. Jeg fant også 
at det ikke er noe i veien for å benytte flere ulike former for alternativ kommunikasjon.  
Deretter undersøkte jeg hvilke tegn barn har mest nytte av å lære. Her fant jeg at det 
anbefales å ta utgangspunkt i noe barnet liker og vil ha når de første tegnene skal velges. Det 
fantes også støtte i forskning for at å følge barnets oppmerksomhet fremfor å styre den. 
Andre hensyn som bør tas er at det velges tegn som brukes ofte og som gir barnet mulighet 
for å få oversikt og kontroll.   
Videre påpekte jeg viktigheten av å gi rom for utvikling. Her så jeg på muligheten for å lære 
å sette sammen tegn til to- og flerordsytringer, noe som kan gi anledning til å benytte flere 
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kommunikative funksjoner. Å mestre flere kommunikative funksjoner vil kunne gjøre 
kommunikasjonen mer funksjonell. Som eksempler på programmer som har strategier for å 
lære setningsstruktur trakk jeg inn VMK-systemet og PECS. Det er også viktig å gi barnet 
mulighet til å lære og utvikle samtaleferdigheter i de tilfellene det er mulig.  
Til sist i oppgavens femte kapittel så jeg på hvilken rolle medelevene spiller i skoledagen. 
Her fant jeg at barn med autisme ikke har de samme forutsetningene for å lære av sine 
medelever som barn normalt har. Det blir en viktig oppgave for læreren å legge til rette slik 
at barn med autisme får bedre muligheter til å lære av sine medelever. Jeg fant også at det er 
viktig at alternativ kommunikasjon blir en naturlig del av skolehverdagen, og at medelevene 
får mulighet til å lære å bruke og forstå alternativ kommunikasjon. 
I tråd med den senere tids fokus, så jeg i oppgavens sjette kapittel på viktigheten av at 
alternativ kommunikasjon sees på som en del av en helhet, og ikke kun som et verktøy i 
kommunikasjonsopplæringen. Her så jeg på bruken av Individuelle Planer og hvordan de 
som verktøy er ment å bidra til samarbeid mellom etater og instanser, og gi et helhetlig og 
koordinert tilbud. Jeg gjorde meg noen tanker om hvordan økt samarbeid vil kunne gi 
mulighet til både kompetanseheving og økt bruk av alternativ kommunikasjon. En viktig 
forutsetning er imidlertid at planene benyttes i tråd med hva som er intensjonen.   
Hvilke konklusjoner er det så naturlig å trekke på bakgrunn av disse funnene?  
Jeg fant ikke et ”fasitsvar” på oppgavens problemstilling i form av en bestemt metodikk som 
gir løsningen på alle ”problemer.” Det var heller ikke min hensikt da jeg startet arbeidet, og 
har naturlig nok sammenheng med at jeg ønsket å studere litteratur fra forfattere med ståsted 
innen ulike teoretiske tradisjoner. På tross av de faglige uenighetene om hvordan barn med 
autisme best kan hjelpes til å kommunisere, synes det rimelig å trekke konklusjonen at for at 
opplæringen skal lykkes med å gi barnet en funksjonell kommunikasjon er det nødvendig å 
ta utgangspunkt i den enkelte elevs forutsetninger for å kommunisere og kommunikative 
behov.  
Skolen som miljø spiller en stor rolle i språkutviklingen til barn med autisme. Derfor er det 
viktig å fremheve hvor viktig det er at fagfolk er bevisst egne holdninger, erfaringer og egen 
teoretisk bakgrunn, og hvilke konsekvenser dette får for arbeidet deres. Også det å kunne 
benytte metoder fra ulike teoretiske tradisjoner stiller krav til refleksjon.  
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For at kommunikasjonen skal kunne sies å være funksjonell er det viktig å kunne 
kommunisere i situasjoner der det er et reelt behov for å kommunisere. På bakgrunn av 
funnene er det rimelig å konkludere med at det finnes flere prinsipper, strategier og metoder 
som er egnet til både å utvikle forutsetninger for å kommunisere, og for å lære og utvikle 
kommunikative ferdigheter som er viktige for å kunne si at kommunikasjonen er funksjonell. 
Det er også rimelig å konkludere med at flere former for alternativ kommunikasjon er egnet 
til å fremme funksjonell kommunikasjon, og at det er heller ikke noe i veien for å benytte 
flere former samtidig. Videre er også mulig å kombinere ulike kommunikasjonssystemer for 
å kunne fylle den enkeltes behov. For at kommunikasjonen skal være funksjonell er det 
viktig å evaluere elevens behov for videre utvikling. Det er viktig å gi eleven mulighet til å 
lære nye tegn og nye kommunikative funksjoner når det er behov for dette. Det er også 
viktig å gi mulighet til å kommunisere i nye situasjoner, og å kommunisere med nye 
mennesker i de tilfellene det er behov for det.   
Alternativ kommunikasjon kan indirekte bidra til å fremme funksjonell kommunikasjon 
gjennom å brukes som et redskap for å strukturere omgivelsene, og gjøre omgivelsene mer 
forutsigbare, og dermed bidra til å gi bedre forutsetninger for læring og utvikling.  
At flere personer rundt barnet benytter og forstår barnets former for kommunikasjon bidrar 
til å gjøre kommunikasjonen mer funksjonell. Derfor spiller også medelever en viktig rolle 
som mulige kommunikasjonspartnere. Et godt samarbeid med hjemmet, samt samarbeid på 
tvers av etater og instanser er viktige forutsetninger for å lykkes i arbeidet med å fremme 
funksjonell kommunikasjon.  
I arbeidet med denne oppgaven ble det klart at det er behov for mer forskning på flere 
områder. Dette gjelder blant annet spørsmål som: Hvordan tilegner barn seg alternative 
former for kommunikasjon, og hvilke forskjeller finnes i tilegnelsen? Hvilke kriterier skal 
gjelde for valg av kommunikasjonssystem?  
Selv om denne oppgaven i hovedsak omhandlet skolen, så vil også PP-tjenesten, som den 
instansen skolene henvender seg til for råd og veiledning, ha nytte av og behov for kunnskap 
om autisme og om alternativ kommunikasjon. Også ansatte i boliger og andre barnet omgås 
vil ha nytte av denne kunnskapen. 
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